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1.0 Indledning 
Udgangspunktet for dette projekt bunder i en grundliggende undren over, at der fortsat findes 
systematiske uligheder i det danske samfund trods den meget høje grad af økonomisk 
omfordeling og en omfattende velfærdsstat. Uddannelsessystemet opfattes ofte som en af de 
instanser i samfundet, der skal sikre muligheden for social mobilitet, hvorfor dette område ofte 
spiller en central rolle i debatten om at bryde med den negative sociale arv, og dermed nogle af 
de systematiske uligheder, der reproduceres i samfundet. 
Med globaliseringen og den generelle udvikling i samfundet, er der i de seneste årtier opstået 
nye incitamenter og behov for at bryde med strukturelle tendenser på uddannelsesområdet. 
Dette lægges der da heller ikke skjul på i de politiske kredse, hvor der hersker stor enighed om, 
at Danmarks fremtid skal baseres på et ”videnssamfund”, hvor det er vores akademiske evner, 
der skal gøre os konkurrencedygtige i et globalt perspektiv. Denne nødvendighed bliver helt 
eksplicit med målsætninger som henholdsvis 95 %- og 50 %-målsætningen, der hver især 
antyder et ønske om og behov for, at 95 % af en ungdomsårgang gennemfører en 
ungdomsuddannelse, mens 50 % gennemfører en videregående uddannelse. Disse målsætninger 
stiller i sagens natur store krav til uddannelsesinstitutionernes evne til at inkludere et bredere 
spektrum af elever med vidt forskellige baggrunde og forudsætninger. Dette selvfølgeligt uden 
at gå på kompromis med det faglige niveau. 
Trods dette har været i fokus i mere end 20 år, er man langt fra at indfri forventningerne. Der er 
således ikke flere, der gennemfører en uddannelse i dag end for 20 år siden, og den negative 
sociale arv ser ud til at stortrives i det danske uddannelsessystem. Det er denne undren, der 
ligger til grund for de problemstillinger, der vil blive belyst gennem opgaven, og som derfor 
bør ligge i baghovedet under gennemlæsningen af projektet. 
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1.1 Problemfelt 
I dette afsnit vil de forhold, der har ligget til grund for den ovennævnte undren blive fremstillet. 
Der vil derfor blive givet en kort introduktion til uddannelsessystemets rolle i et 
samfundsperspektiv, der afsluttes med et indblik i den aktuelle situation på området. Slutteligt 
introduceres der til den gymnasiale uddannelse som case, hvorigennem projektets centrale 
problemstilling også vil blive fremstillet. 
1.1.1 Uddannelsessystemet i et samfundsperspektiv 
Vi finder det relevant og nødvendigt at se på uddannelsessystemets historiske udvikling for at 
kunne forstå problemstillingens samfundsfaglige perspektiv. Det er dog på ingen måde 
hensigten med dette projekt at være historisk eller lave komparative analyser med tidligere 
tider. 
Selvom vi i Danmark efterhånden er blevet så vante med den ”frie” adgang til 
uddannelsessystemet, er det vigtigt at pointere, at uddannelsessystemet ikke blot kan eller skal 
opfattes som en institution, der automatisk tilpasser sig dem, der nu engang har lyst til at gå i 
skole. De mange politiske kampe og reformer på området bevidner, at uddannelsessystemet har 
en helt central betydning for at kunne forme et samfund til fremtidens udfordringer. Således 
tillægges eksempelvis skolereformen fra 1903 enorm betydning for, at Danmark er blevet til det 
samfund, det er i dag (Undervisningsministeriet 1). Dengang var det således kun cirka 1 pct. af 
en ungdomsårgang, der gik videre fra den almene grundskole til elitens latinskole. Den 
daværende kulturminister I. C. Christensen så et behov for, at Danmark måtte have flere 
uddannede, hvis vi skulle følge med udviklingen og etablere os som et ledende 
industrisamfund. Derfor blev den gratis adgang til mellemskolen indført, så også de dygtigste 
elever fra bondestanden og den voksende arbejderklasse kunne akademiseres (Ibid.). Siden har 
samfundsudviklingen, fra det traditionelle over det moderne til det senmoderne samfund, 
fortsat medført et stigende behov for uddannet arbejdskraft, og der er gennemført flere store 
reformer for at sikre, at flest muligt har adgang til uddannelse på det højst mulige niveau. 
Specielt i 70’erne og 80’erene tog udviklingen fart. På den politiske scene satte man øget fokus 
på uddannelsessystemets muligheder for at bryde med den negative sociale arv. De nye 
generationer skulle have mere uddannelse end deres forældre (Ibid.). 
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1.1.1.1 Den aktuelle situation 
Ligesom vi ved overgangen til det forrige århundrede stod overfor udfordringen at etablere os 
som et førende industrisamfund, har vi ved overgangen til dette århundrede ligeledes skulle 
vænne os til tanken om Danmark som et nyt slags samfund. Denne gang under titlen 
”videnssamfund”. I 1993 lanceredes første gang den politiske målsætning om, at 95 pct. af en 
ungdomsårgang skal gennemføre en ungdomsuddannelse, og denne målsætning har der siden 
været bred politisk opbakning til (Katznelson et. al., 2009a: 4). Således genopfriskede den 
nuværende regering denne målsætning i 2006, og tilføjede yderligere, at 50 pct. af en 
ungdomsårgang skulle gennemføre en videregående uddannelse (Undervisningsministeriet 2). 
Umiddelbart lader det til, at ungdommen har taget de politiske visioner til sig, da cirka 96 pct. 
af en ungdomsårgang faktisk starter på en ungdomsuddannelse i dag1. Værre ser det dog ud 
med gennemførelsesprocenten. Således forventes kun cirka 80 pct. af en ungdomsårgang, der 
forlader folkeskolen i dag, at gennemføre en ungdomsuddannelse, og dette tal har ligget 
nogenlunde stabilt siden 1995 (Pihl, 2010: 2ff)2. 
1.1.1.2 Frafald med konsekvenser 
Den største udfordring ligger altså ikke i rekrutteringen til uddannelsen men derimod i at sørge 
for, at gennemførelsesprocenten stiger. Tendensen er dog den stik modsatte. En nylig rapport 
fra OECD ”Education at a Glance” (OECD sep. 2010) påpeger, at frafaldet på ungdoms-
uddannelserne i Danmark er stigende, hvilket kan have alvorlige konsekvenser på længere sigt. 
En stigning i andelen af unge uden en ungdomsuddannelse, vil ikke kun hæmme vores 
internationale konkurrenceevne, men også have store direkte økonomiske omkostninger for 
samfundet. Unge uden ungdomsuddannelse lever i langt højere grad på offentlig forsørgelse, 
mens unge med en ungdomsuddannelse bidrager 800 gange mere til de offentlige finanser, 
alene fra de er 25 – 31 år (Skovgaard et al., 2011: 5). Foruden de økonomiske samfunds-
omkostninger har frafaldet også store konsekvenser på individniveau. Ifølge  
AE-rådets rapport Det opdelte Danmark medfører et liv som ufaglært også en langt højere 
                                            
1 Den finansielle lavkonjunktur og deraf manglende lære- og arbejdspladser tillægges dog også 
betydning for den øgede tilgang til ungdomsuddannelserne (Kjeldsen, 2010). 
2 De officielle tal baseres på udregningsprognoser over, hvor mange der forventes at gennemføre en 
ungdomsuddannelse op til 25 år efter deres 9. klasses eksamen. I slutningen af 2010 ændrede man 
udregningsmodellen for disse beregninger, hvilket selvfølgelig vanskeliggør muligheden for at 
sammenligne de nyeste tal med tidligere år. Vi har derfor valgt de seneste tal, der er udregnet på 
baggrund af den ”gamle” model, som også 95 pct.- og 50 pct.-målsætningerne er fastlagt efter (jf. Vibe, 
2011). 
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risiko for en løs tilknytning til arbejdsmarkedet, ringere jobmuligheder, ringere arbejdstider og 
en mere usund levevis med et kortere liv til følge (AE Rådet, 2010: 88ff).  
1.1.2 Gymnasieuddannelsen som case 
Trods det faktum, at den almene gymnasieuddannelse, stx, med en fuldførelsesprocent på 84, er 
den ungdomsuddannelse med det laveste frafald (Undervisningsministeriet, 2010: 69), er der 
alligevel flere årsager til, at vi finder et studie af frafaldet på netop denne institution interessant. 
Skal Danmark klare sig i den øgede internationale konkurrence, er der således bred politisk 
enighed om, at vi skal hæve uddannelsesniveauet, og sikre at målsætningen, om at 50 pct. af en 
ungdomsårgang skal tage en videregående uddannelse, bliver indfriet (Regeringen, 2006: 43). I 
dag starter lidt over 50 pct. af en ungdomsårgang på en af de gymnasiale uddannelser, der er 
den primære adgang til de videregående uddannelser (Undervisningsministeriet, 2010: 69). 
Skal målsætning derfor opfyldes, forudsætter det således, at op imod 100 pct. af de, der 
påbegynder en gymnasial uddannelse, også gennemfører den. 
At fastholdelse af eleverne er et seriøst problem, bevidner de senere års politiske reguleringer 
på området. I dag skal skolerne således indberette en såkaldt fastholdelsesstrategi til 
undervisningsministeriet, hvor de skal beskrive, hvordan de aktivt arbejder med at nedbringe 
frafaldet. Ydermere har man i august 2010 introduceret en ”ungepakke 2”, der blandt andet gør 
op med den traditionelle studievejleder til fordel for en ekstern fastholdelseskonsulent, der 
eksempelvis kan være en specialiseret psykolog (Skovgaard, 2011: 6). Selvom gymnasierne 
ikke har det højeste frafald blandt ungdomsuddannelserne, er frafaldet på denne institution altså 
alligevel et enormt problem, der har store samfundsmæssige konsekvenser. 
1.1.2.1 Chanceulighed i gymnasiet 
Et andet aspekt, der gør gymnasieuddannelserne specielt interessant for nærværende projekt, er 
et tilsyneladende manglende fokus på den negative sociale arv i denne del af 
uddannelsessystemet. 
Gymnasieuddannelsen har udviklet sig fra at være en eliteuddannelse til nu at være en 
masseuddannelse, og der stilles derfor også større krav til, at uddannelsen skal kunne rumme en 
mere broget elevskare med forskellige grader af viden og erfaringer med gymnasieskolen 
(Ulriksen et. al., 2009: 12). Dette synes dog at være en stor udfordring. Statistikker viser 
således, at de såkaldte gymnasiefremmede elever, der kommer fra hjem, hvor hverken mor eller 
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far har en gymnasial uddannelse, har større risiko for ikke at gennemføre uddannelsen 
(Ulriksen et. al., 2009: 14f). Ligeledes klarer de sig ifølge statistikkerne dårligere og får lavere 
karaktergennemsnit end elever, hvis forældre selv har gennemført en gymnasial uddannelse. 
Det ser altså ud til, at eleverne på de gymnasiale uddannelser har ulige muligheder for at klare 
sig godt og gennemføre uddannelsen, og at disse ulige muligheder er knyttet an til deres 
forældres uddannelsesmæssige baggrund (Ulriksen et. al., 2009: 12). 
Det er vigtigt at understrege, at statistikkerne kun viser en højere tendens til frafald blandt de 
gymnasiefremmede end hos de gymnasievante. Det er således stadig størstedelen af de 
gymnasiefremmede, der starter på uddannelsen, der også gennemfører den. Dette betyder dog 
ikke nødvendigvis, at den negative sociale arv i uddannelsessystemet er brudt. For selvom de 
fleste børn får mere uddannelse end deres forældre, er uligheden ikke mindsket. Der er snarere 
sket en forskydning af uligheden, hvor uddannelsesniveauet generelt er steget, men hvor børn 
af lavtuddannede stadig får lavere uddannelse end børn af højtuddannede (Hansen, 2003: 117). 
Om dette forhold siger sociolog, Erik Jørgen Hansen: 
”(…) det er den sociale arvs styrke i uddannelsessystemet, der – såvel her 
som i andre lande – er den hårde nød, der ikke hidtil har kunnet knækkes. 
Det er derfor et uddannelsespolitisk problem, at årtiers ekspansion i 
uddannelses-systemet ikke har mindsket den relative afstand i 
uddannelseschancer mellem børn fra ”toplaget” og børn fra 
arbejderklassen.” (Hansen, 2003: 116). 
Da de gymnasiale uddannelsers primære mål er at være studieforberedende for de videregående 
uddannelsesforløb, er det specielt igennem denne institution, at det er muligt at bryde med den 
relative afstand i uddannelseschancer. Det er derfor ikke kun den højere tendens til frafald 
blandt de gymnasiefremmede, der er et samfundsmæssigt problem. Det faktum, at de statistisk 
set klarer sig dårligere, er mindst lige så problematisk, hvis udgangspunktet er, at 
uddannelsessystemet skal kunne sikre muligheden for social mobilitet. 
Med målsætningen om ”Danmark som et videnssamfund”, har gymnasiet altså indtaget en ny 
og meget markant rolle i uddannelsessystemet. Det er derfor påfaldende, at der trods årtier med 
massivt fokus på social arv i uddannelsessystemet ikke har været trængsel, når det gælder mere 
kvalitative undersøgelser af social reproduktion i den danske gymnasieskole (Ulriksen et. al., 
2009: 14). Med de stigende forventninger til, at unge skal have stadig højere uddannelse, og 
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med en gymnasial uddannelse, der derfor skal favne bredere, synes det derfor meget relevant at 
søge en dybere forståelse af hvilke forhold, der har indflydelse på de statistiske uligheder i 
denne del af systemet. 
1.2 Problemformulering 
På baggrund af ovenstående problemfelt, vil dette projekt tage udgangspunkt i følgende 
problemformulering. 
Hvilke udfordringer gør sig særligt gældende for de gymnasiefremmede elever i mødet med den 
gymnasiale uddannelse? 
1.2.1 Uddybning af problemformuleringen 
Med denne problemformulering lægger vi op til et komparativt studie af de gymnasiefremmede 
elever, hvor forældrene altså ikke har en gymnasial uddannelse, og de gymnasievante elever, 
hvis forældre har en gymnasial uddannelse. Vendingen særligt gældende henviser således til, at 
vi ikke ønsker at se på alle udfordringer i den gymnasiale verden, men kun de, der 
tilsyneladende bebyrder de gymnasiefremmede mere end de gymnasievante elever. 
Ydermere tages der i projektet højde for, at denne problemformulering har et relativt bredt 
fokus. Dette bunder i et bevidst ønske om ikke at afskære projektet fra relevante og interessante 
problemstillinger ved at have et mere snævert og specifikt fokus fra begyndelsen. Gennem 
metoden, der afsluttes med et afsnit om vores erkendelsesproces igennem arbejdet (jf. afsnit 
2.5), vil det fremgå, hvordan vi har arbejdet os fra denne problemformulering til det specifikke 
fokus i analyse. 
1.3 Afgrænsning 
Uddannelsessystemet er et meget stort og komplekst felt at beskæftige sig med. Med vores 
problemformulering vælger vi imidlertid at lægge fokus på mikro-niveau. Dette sker i 
forlængelse af den opdeling, Roskilde Universitet har valgt af bacheloruddannelsen i 
Socialvidenskab, hvor efterårssemesteret er tilskrevet et fokus på makro-niveau, mens 
forårssemesteret, som nærværende projekt skrives under, hovedsageligt har fokus på mikro-
niveau. Vi er derved også bevidste om, at vi afskriver os fra en lang række interessante 
problemstillinger og aspekter, der formentligt også har stor indflydelse på den negative sociale 
arv. 
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Eksempelvis virker den økonomiske styring af skolerne som et problematisk forhold. Som 
finansieringsmodellen er indrettet nu, mister skolerne således statsstøtte for hver elev, der 
falder fra. Det faktum, at skolerne straffes økonomisk for frafald, giver selvsagt de skoler med 
de største frafald det mindst mulige økonomiske råderum til at forebygge eller bearbejde dette 
problem. Derved kommer det økonomiske incitament, som skolerne har for at gøre noget ved 
frafaldet, til at bide sig selv i halen, og er i endnu højere grad med til at bidrage til den negative 
sociale arv. De geografiske områder, hvor der er flest gymnasiefremmede elever, vil således 
også blive de områder, hvor der er færrest penge til at foretage initiativer, der skal bryde med 
de statistiske uligheder (Skovgaard et al., 2011: 35). 
En lang række samfundsforskere og debattører har allerede beskæftiget sig med resultatet af 
New Public Management som politisk styreform på uddannelsesområdet (Se f.eks. Leschley, 
2004). Dette perspektiv ville givetvis tilføre projektets problemstilling en ny dimension. Vi har 
dog valgt at afskære os fra at gå videre i dybden med eksempelvis politiske aspekter for at 
kunne tillade et større fokus på mikro-niveau, der netop er semesterets fokus. De politiske 
tiltag, der mere direkte berører den enkelte elevs hverdag, vil selvfølgeligt blive inddraget. 
Eksempelvis vil formålsbekendtgørelser i gymnasiereformen 2003 vedrørende indretningen af 
undervisningen og forventninger til den enkelte elev blive inddraget, hvor vi finder det relevant 
for problemstillingen. 
Vi er således bevidste om, at vi med den ovenstående problemformulering kun søger en dybere 
forståelse i en delmængde af en større problemstilling med mange perspektiver.  
1.4 Begrebsafklaring 
For at undgå gentagne forklaringer og misforståelser af flertydige og komplekse begreber, 
finder vi det nødvendigt indledningsvist at præcisere et par begreber, der vil forekomme 
undervejs i opgaven. 
1.4.1 Gymnasiefremmedhed 
Begrebet gymnasiefremmed har efterhånden fået en række betydninger3. Vi finder det derfor 
nødvendigt at præcisere, hvordan vi anvender begrebet. At være gymnasiefremmed eller 
                                            
3 Eksempelvis benytter analyseinstituttet Epinion sig af en mere kompliceret udregning, hvor flere 
parametre indgår, herunder husholdningsindkomst og hjemmets tilknytning til arbejdsmarkedet over en 
vis periode. Opfylder man min. to af betingelserne, vil man i deres anvendelse af begrebet klassificeres 
som gymnasiefremmed (Albæk et al., 2011). 
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gymnasievant dækker i vores anvendelse over, hvorvidt elevens forældre selv har gennemført 
en gymnasial uddannelse. Har begge forældre opnået en gymnasial uddannelse, betegnes 
eleven som gymnasievant. Har ingen af forældrene derimod en gymnasial uddannelse, vil 
eleven betegnes som gymnasiefremmed. Begrebet gymnasiefremmed og definitionen heraf er 
hentet hos forfatterne til bogen ”Når gymnasiet er en fremmed verden” (Ulriksen, et. al., 2009). 
Denne definition udfordres dog i en tid, hvor familiemønstrene er meget mere brogede end 
førhen. Vi har derfor i vores egen empiriske undersøgelse taget højde for, hvem eleven bor hos, 
for at vurdere, hvem der er elevens primære voksne. I metodekapitlet beskrives denne 
overvejelse nøjere (jf. afsnit 2.3.1). Desuden er der også en gruppe unge, der hverken er helt 
gymnasiefremmede eller helt gymnasievante. Denne gruppe benævner vi delvist 
gymnasiefremmede, men da vi foretager en komparativ analyse af gymnasievante og 
gymnasiefremmede elever, vil denne gruppe kun inddrages i opgaven, når der trækkes på data 
for gymnasieeleverne som en samlet gruppe. Da begrebet som nævnt også anvendes med andre 
definitioner, har vi i vores empiriske indsamling været bevidste om, at alle statistikker, 
observationer og konklusioner, som vi henter fra sekundære kilder, bygger på den samme 
definition af begrebet som vi selv benytter.  
1.4.2 Negativ social arv 
For at kunne benytte begrebet social arv, finder vi det nødvendigt indledningsvist at afklare 
vores brug af begrebet, eftersom der både i dagligdagssprog og forskningsmæssige 
sammenhænge er uklarhed omkring begrebets egentlige betydning. Når der almindeligvis tales 
om social arv, dækker det over tre forskellige betydninger (Poulsen, 2008 og Ejrnæs, 2008). De 
tre betydninger, begrebet refererer til er, ifølge Arne Poulsen, professor ved Institut for 
Psykologi og Uddannelsesforskning på RUC, 1) at man overtager sine forældres livsstil, 2) at 
den samfundsmæssige skævdeling i uddannelse reproduceres og 3) tendensen til at 
psykosociale problemer går i arv (Poulsen, 2008: 171). Det er meget vigtigt at være 
opmærksom på denne sondring, da der er væsentlig forskel på, i hvor høj grad man kan tale om, 
en negativ social arv i de forskellige sammenhænge. Poulsen argumenterer for, at tendensen 
helt klart er tydeligst i uddannelsessystemet, hvorimod eksempelvis tendensen, til at børn 
”arver” deres forældres psykosociale problemer, ofte overvurderes (Poulsen, 2008: 186ff). Det 
er altså i uddannelsessystemet, begrebet negativ social arv for alvor har sin berettigelse 
(Poulsen, 2008: 87f). Det er netop forståelsen af begrebet social arv som chanceulighed i 
uddannelsessystemet, vi i nærværende projekt ønsker at beskæftige os med. 
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Når vi undervejs i projektet skriver om de sociale forhold, refereres således ikke til hele elevens 
sociale bagage, men til hjemmets/forældrenes uddannelsesmæssige baggrund. Vi tager derfor 
ikke højde for forskellige livsstile og ser ikke på eventuelle psykosociale problemer i hjemmet. 
Om det forhold, at placeringen i uddannelsessystemet går i arv fra forælder til barn, bruger vi 
derfor begreberne social reproduktion og social arv synonymt. 
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2.0 Metode 
Med dette kapitel ønsker vi at gøre rede for de metodiske overvejelser, vi har gjort os i 
forbindelse med udarbejdelsen af nærværende projekt. Kapitlets første del består af et afsnit om 
vores teorivalg og de overvejelser, vi har gjort os i den forbindelse, efterfulgt af et afsnit om 
vores valg af empiri. Derunder kommer vi ind på vores metodiske fremgangsmåde og 
overvejelser med hensyn til valg af metode til indsamling af empiri. Sidst vil vi fremlægge den 
arbejdsproces, der har ført os fra den indledende undren og problemformulering til analyserne.  
2.1 Valg af teori 
Formålet med dette afsnit er at give begrundelser for vores teorivalg ved at beskrive, hvori 
teoriernes forklaringskræfter består i forhold til projektets problemstilling. I dette afsnit vil vi 
blot gøre opmærksom på, hvilke teorier vi har valgt at beskæftige os med og begrundelsen 
herfor – den nærmere forklaring af de teoretiske begreber vil først optræde i forbindelse med 
anvendelsen af dem, da dette i vores optik styrker forståelsen af såvel begreberne som den 
empiri de bliver anvendt på. Sidst i dette afsnit vil vi desuden komme ind på fravalg af anden 
nærliggende teoretisk litteratur. 
2.1.1 Pierre Bourdieu og Anthony Giddens 
For at komme nærmere en forståelse af den chanceulighed, der tilsyneladende viser sig i det 
danske uddannelsessystem, har vi valgt at benytte den franske sociolog Pierre Bourdieus teori 
om reproduktion i uddannelsessystemet. Teorien er skrevet på baggrund af empiri om det 
franske uddannelsessystem, hvilket på en række områder må siges at adskille sig væsentligt fra 
det danske. Denne forskel ses blandt andet i eliteskolerne, som centrerer sig om Paris, 
betydningen af titler, der vægter langt højere i Frankrig og betydningen af sprogets stil og form, 
der har langt højere betydning for karaktererne og dannelsen, end det har i Danmark (Esmark, 
2006: 10). På trods af dette finder vi teorien særdeles anvendelig på vores problemstilling, også 
når der tages højde for forskellene i indretningen af henholdsvis det franske og det danske 
uddannelsessystem. Ved at applikere Bourdieus begreber om felter, kapitalformer og habitus 
på projektets empiri, vil vi således søge at forstå, hvorfor sandsynligheden for, at 
gymnasievante elever klarer sig godt i gymnasiet og gennemfører uddannelsen, er større end 
det er tilfældet for gymnasiefremmede elever. 
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Med sit eksplicitte fokus på den sociale baggrunds betydning for individets muligheder i 
uddannelsessystemet, har Bourdieus teori sin styrke i at give forklaringer på, hvorfor 
uddannelsessystemet har tendens til systematisk at reproducere uligheden. I en tid med 
voksende opmærksomhed på, hvordan traditionelle netværk og familiestrukturer opløses, kan 
Bourdieu dog kritiseres for at tillægge den sociale baggrund for stor betydning. Som modpol til 
Bourdieu, har vi derfor valgt sociolog Anthony Giddens’ teori om senmoderniteten. Med 
begreber om selvet som et refleksivt projekt og sin betoning af senmodernitetens løsrivelse af 
individet fra den geografiske kontekst peger han på, at man i dag i langt mindre grad end førhen 
er begrænset af sit opvækstmiljø. Giddens’ tese er altså, at det senmoderne menneske bliver 
klar over, at dets muligheder afhænger af det selv, hvorved de begrænsninger, den sociale arv 
ellers ville afstedkomme, nedbrydes – om ikke andet mentalt (Ploug, 2007a: 40). 
Både Bourdieu og Giddens har altså beskæftiget sig med uddannelsessystemet indenfor en 
tradition, der søger at integrere forståelsen af den individuelle handlen og de strukturelle 
forhold (Ploug, 2007a: 34). Deres udgangspunkter er dog vidt forskellige, og de står i skarp 
kontrast til hinanden i forhold til hvor mange handlemuligheder, de hver især tillægger 
individet. Netop derfor finder vi kombinationen af de to relevant for vores problemstilling, da 
det vil give os mulighed for at gå til empirien med flere perspektiver og dermed også gøre 
analysen mere nuanceret. Ligeledes vil de konkurrerende tilgange udfordre os til at se ud over 
traditionelle opfattelser (Thurmond, 2001: 256f).  
2.1.2 Teoretiske fravalg 
En teori, der ligesom Bourdieus, ville være oplagt til at forklare, hvordan uddannelsessystemet 
virker, ville være sociolog Niklas Luhmanns systemteori. Ud fra sin forståelse af, at samfundet 
kan ses som en sum af parallelle systemer, hvor skolesystemet er et af dem, kan systemteorien 
forklare, hvordan ethvert system med sin interne præferencestruktur har tendens til at lukke sig 
om sig selv og opstille barrierer for de, der ikke kender systemets egen-logik og rationalitet 
(Luhmann, 2000: 48ff). Luhmanns teori er dog meget abstrakt og derfor ikke særlig egnet til at 
applikere på empiri (Fuglsang, 2009: 115f), hvor Bourdieus teori til sammenligning viser sin 
styrke. Bourdieus eget feltarbejde er omfattende, og hans begreber er udviklet ud fra empiri, 
hvorfor det også gør dem lettere at anvende på virkeligheden. 
En anden sociolog, som ligesom Giddens beskæftiger sig med senmoderniteten, er sociolog 
Ulrich Beck, som ser på systemet, strukturen og ligeledes fokuserer på den øgede 
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individualisme (Nielsen, 1994: 41 og Sørensen, 2006: 184ff). Beck beskriver en 
institutionaliseret individualisering, idet institutionerne fokuserer på individet frem for 
kollektivet. Ifølge Beck, sker denne forandringsproces indenfor klasser, arbejde, familie og 
andre sociale relationer. Han beskriver, hvordan vi i takt med individualiseringen har bevæget 
os væk fra de klassiske sociale fællesskaber, hvilket betyder, at vi i dag fokuserer på vores eget 
liv, mål og karriere frem for et kollektivt fremme. Vi har valgt at holde os til Giddens, da han, 
inspireret af Beck, ligeledes beskriver denne individualisering, og da vi finder en række af de 
begreber, han sætter i spil, yderst anvendelige for vores empiri og problemstilling.  
2.2 Valg af empiri 
I dette afsnit reflekteres over de metodiske overvejelser, der har været forbundet med at arbejde 
med selvindsamlet empiri. Indledende argumenteres for valget af metode til indsamling af 
empiri, hvorefter vi gør rede for, hvor vi har indsamlet empirien, og hvordan vi har etableret 
kontakt til feltet. 
2.2.1 Indledende informationsindsamling 
Uddannelsessystemet er et område, der i lang tid har haft stor interesse for sociologien og 
samfundsforskningen. Der er derfor også mange tidligere undersøgelser og sociologiske teorier, 
der beskæftiger sig med forskellige aspekter af uddannelsessystemet, og som på hver deres 
måde bidrager med mange og ofte vidt forskellige anskuelser af skolesystemets indretning og 
funktion. Vi har i den indledende projektfase derfor læst os ind på feltet ved at orientere os i 
centrale SFI-rapporter om negativ social arv i uddannelsessystemet4, ved at identificere centrale 
forskere på området5 og ved at benytte os af vidensdelingsportalen VOFF, der netop 
beskæftiger sig med fastholdelse og frafald på ungdomsuddannelser. Ved at tage kontakt til 
sidstnævnte, blev vi desuden inviteret med til en slutkonference afholdt af 
Undervisningsministeriet om imødegåelse af negativ social arv i gymnasiet med særligt fokus 
på gymnasiefremmede elever. På konferencen deltog repræsentanter fra en række af landets 
gymnasier, heraf oplægsholdere fra ni netværksprojekter, der har løbet siden april 2010. 
Formålet med netværksprojekterne var, at man på de deltagende gymnasier skulle forsøge sig 
med en række forskellige tiltag for at imødegå den negative sociale arv på uddannelserne. En 
                                            
4 Som fx Nielsen et. al. (2005): Skolen og den sociale arv, Jæger et. al. (2003): Ulighed og livsløb – 
analyser af betydningen af social baggrund og Hansen (1995): En generation blev voksen. 
5 Som fx Erik Jørgen Hansen (SFI, DPU), Niels Ploug (SFI), Anne Maj Nielsen (DPU), Ulla Højmark 
Jensen (DPU), Lars Ulriksen (CeFU), Susanne Murning (CeFU) og Aase Bitsch Ebbensgaard (CeFU). 
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oversigt over de ni netværksprojekter kan ses på projektets hjemmeside (ind.ku.dk). På 
konferencen var der foruden forskningslederens oplæg, seks forskellige workshops, hvor 
repræsentanterne fra netværksprojekterne afholdt oplæg med deres erfaringer, hvorefter der var 
tid til plenumdiskussioner blandt konferencedeltagerne, som fortrinsvis var gymnasielærere. 
Ydermere har vi løbende orienteret os i diverse notater og rapporter fra undervisnings-
ministeriet. Blandt andet har den seneste gymnasiereform fra 2003, været anvendt til at give os 
et indblik i, hvilke krav der stiles til undervisningen og den enkelte elev. Foruden vores 
teoretiske bagage trækker vi altså i analysen på sekundær empiri og tidligere forsknings-
projekter indenfor feltet. 
2.2.2 Metodisk triangulering 
I dette afsnit forklarer vi, hvordan vi har tilrettelagt vores undersøgelse som en triangulering 
med både kvantitativ og kvalitativ empiri. 
Den grundlæggende problemstilling for dette projekt udtrykker implicit et ønske om at kunne 
angribe feltet fra to vinkler. For det første ønsker vi at kunne identificere mere generaliserbare 
sammenhænge mellem elevernes sociale baggrund og deres opfattelser af livet i den 
gymnasiale verden. I denne forbindelse finder vi en kvantitativ analyse nærliggende, da vi 
herigennem kan påpege mere repræsentative statistiske tendenser på feltet end ved de 
kvalitative metoder (Andersen og Hansen, 2009: 20f). Behovet for kvantitativ metode opstår 
netop, når man skal besvare spørgsmål, der kun kan besvares ved at have så mange 
observationsenheder, at det er muligt at sammenligne forskellige grupper, kategorier eller 
enheder (Andersen og Hansen, 2009: 37). For eksempel om der er en sammenhæng mellem 
elevers sociale baggrund og deres muligheder for at få hjælp til lektier derhjemme. For at kunne 
besvare problemstillingen, findes det dog i høj grad også nødvendigt med en mere dybdegående 
og nuanceret forståelse af årsagen til disse statistiske sammenhænge. Her er det vigtigt at få 
italesat elevernes egne oplevelser af hvilke udfordringer, der møder dem i hverdagen på 
gymnasiet. Vi finder det derfor nødvendigt at supplere den kvantitative empiri med kvalitative 
interviews, der netop forsøger at forstå verden ud fra interviewpersonernes synspunkter (Kvale 
& Brinkmann, 2009: 17f). 
Vi benytter os således af den form for triangulering, der også kaldes across methods 
triangulering (Thurmond, 2001: 254). Denne metodiske overvejelse bunder i et ønske om at 
styrke validiteten af projektet ved at imødekomme nogle af de begrænsninger, vi finder ved 
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såvel den kvalitative som den kvantitative empiriindsamling (Ibid.: 254f). Det er således vores 
forhåbning, at den deskriptive kvantitative metode kan være med til at styrke tyngden og 
generaliserbarheden af de mere uddybende og nuancerede kvalitative interviews og vice versa. 
Hvor surveys giver overblik, giver den kvalitative empiri en dybdeforståelse (Ibid.). 
 
Der argumenteres i nogle akademiske kredse for, at kvantitativ og kvalitativ metode er så vidt 
forskellige i ontologi og epistemologi, at de er uforenelige. Vi lægger os dog i forlængelse af 
Thurmond (2001), der er af den opfattelse, at begge metoder er designet til at forstå og forklare 
adfærd, hændelser, forudsætninger og konsekvenser, hvorfor det er muligt at kombinere dem 
(Ibid.: 255). Således deler vi også hans opfattelse af, at across methods triangulering blot 
skaber yderligere muligheder, hvorpå man kan forstå fænomener, afsløre unikke fund, udfordre 
teorier og bidrage til en større forståelse af problemet (ibid.: 254). Det er dog vigtigt at 
understrege, at uanset om vi triangulerer eller ej, kan der ikke kompenseres for dårligt udførte 
interviews eller surveys. Det er derfor stadig essentielt, at kvaliteten af de to former for empiri 
hver især er tilstrækkelig til at kunne stå alene (Ibid.: 256). 
2.2.3 Etablering af kontakt til feltet 
Som udgangspunkt er vi i projektet interesserede i at undersøge, hvorfor en så stor andel 
gymnasiefremmede elever falder fra de gymnasiale uddannelser og statistisk set klarer sig 
dårligere i gymnasiet. Vi har dog valgt udelukkede at foretage vores egne empiriske 
undersøgelser på det almene gymnasium (stx), da vi vurderer, at projektets empiriske del vil stå 
stærkere, hvis vi udvælger en af de gymnasiale uddannelser som case (Yin, 2009: 8ff). 
Tendensen, til at en stor andel af de gymnasiefremmede falder fra, er den samme på alle de 
gymnasiale uddannelser, men det procentvise frafald varierer givetvis fra uddannelse til 
uddannelse (Undervisningsministeriet, 2010: 69). Ved at fokusere på stx kan vi således se et 
eksempel på problemstillingen. At valget faldt på stx fremfor hf, hhx eller htx er bestemt af, at 
størstedelen af en ungdomsårgang vælger stx, hvis de vælger at tage en gymnasial uddannelse 
(Undervisningsministeriet, 2010: 67). Stx er desuden den gymnasiale uddannelse, der må siges 
at være den mest almene, idet den hverken er rettet særligt mod handelsorienterede eller teknisk 
orienterede studier. 
Vi har valgt at indsnævre vores målgruppe yderligere til kun at være elever på første årgang i 
gymnasiet, da sandsynligheden for at komme i kontakt med elever, der overvejer at droppe ud 
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af gymnasiet, må siges at være større, jo tidligere i gymnasieforløbet, vi slår ned. Derudover 
har vi en formodning om, at eleverne i 1.g vil have lettere ved at se forskellene på 
gymnasiekulturen og deres hjemmekultur, end eleverne i 3.g, hvor de i højere grad vil være 
socialiseret ind i institutionens kultur. 
For at få lov til at uddele spørgeskemaer i nogle klasser og herefter udvælge elever til de 
kvalitative enkeltpersonsinterviews, tog vi kontakt til en række gymnasier i både København og 
provinsen. Da gymnasierne modtager mange forespørgsler om deltagelse i forskellige 
undersøgelser og events, var vi opmærksomme på at udvise et seriøst engagement. Vi ringede 
derfor først til sekretariatet på gymnasiet for at få en direkte mailadresse på vedkommende, der 
kunne tage stilling til vores forespørgsel. Dette for at undgå, at mailen skulle drukne blandt 
andre mails på en fælles postliste eller aldrig nå frem til rette vedkommende. Gennem 
sekretæren fik vi således at vide, hvem der skulle tage stilling til vores forespørgsel, og vi fik 
mulighed for at gøre mailen en smule mere personlig. Vi tilbød kontaktpersonerne, at de kunne 
se spørgeskemaet, så de havde et grundlag for vurdere seriøsiteten af vores henvendelse. 
Desuden gav vi gymnasierne mulighed for at se det endelige projekt og dets resultater. 
Vi kontaktede i alt 11 gymnasier og fik positiv respons fra otte. Af dem var særligt to 
tilbagemeldinger meget imødekommende og seriøse, og vi valgte derfor at samarbejde med 
disse to, henholdsvis Gefion gymnasium i København og Frederikssund gymnasium i 
provinsen. På de to gymnasier fik vi således lavet aftaler om at uddele spørgeskemaer i nogle 
klasser og fik ligeledes mulighed for efterfølgende i en skoletime at låne nogle elever til 
interviews. I alt fik vi således indsamlet 148 besvarelser fordelt på to gymnasier, hvilket vi 
vurderede var tilstrækkeligt til at have et generaliserbart grundlag. Refleksioner over 
spørgeskemaundersøgelsens validitet og reliabilitet vil blive fremstillet i kapitel 6.0.  
2.3 Spørgeskemaundersøgelse 
Spørgeskemaundersøgelsen tjente to formål. For det første kunne vi anvende spørgeskemaerne 
til at identificere henholdsvis de gymnasievante og de gymnasiefremmede elever, så vi 
herigennem kunne udvælge nogle elever fra hver gruppe til interviews. Desuden valgte vi, som 
tidligere beskrevet i afsnittet om metodisk triangulering (jf. afsnit 2.2.2), at lave en kvantitativ 
undersøgelse for at kunne udpege mere generaliserbare sammenhænge mellem elevernes 
sociale baggrunde og deres oplevelser af udfordringer i gymnasiet. I det følgende gennemgås 
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spørgsmålene i spørgeskemaet med henblik på at redegøre for, hvordan hvert enkelt spørgsmål 
har relevans for projektets problemstilling. Da ikke alle spørgsmål bliver behandlet senere i 
opgaven, og for at lette læsningen af denne rapport, vil der i det følgende afsnit kun blive 
uddybet et udsnit af spørgsmålene. Det færdige spørgeskema og en mere udførlig uddybning af 
alle spørgsmålene kan findes i bilag 1. For at sikre kvaliteten af spørgeskemaet, er der i 
udformningen søgt inspiration i Henning Olsens Guide til gode spørgeskemaer (2006). Det kan 
lette gennemlæsningen af det følgende at have spørgeskemaet ved hånden. 
2.3.1 Udarbejdelse af spørgeskemaer 
Vi havde fået lov til at låne cirka ti minutter i hver af de klasser, vi skulle foretage vores 
kvantitative undersøgelse i, og kom derfor frem til, at et spørgeskema i papirform ville være det 
mest oplagte frem for eksempelvis at arbejde med elektroniske spørgeskemaer. Fordelen ved 
papirudgaven er, at eleverne kan udfylde skemaet og returnere det med det samme, hvorved vi 
sikrer os en meget høj svarprocent. Til gengæld er der større risiko for, at eleverne bekymrer 
sig om, at sidekammeraterne kan kigge over skulderen, når eleverne skal besvare skemaet side 
om side i undervisningstiden. Der er herved en risiko for, at respondenterne ikke svarer helt 
ærligt på spørgsmål, hvor de kunne være bekymrede for, hvad klassekammeraterne vil tænke. 
For at imødekomme dette, har vi forsøgt at vinkle vores spørgsmål, så de ikke skulle være for 
kontroversielle (Olsen, 2006: 63ff). 
Efter at have udformet et spørgeskema, har vi testet det på en gymnasieelev. Det har vi gjort for 
at sikre os, at spørgsmålene er tilpasset målgruppen, og at de er let forståelige og til at svare på 
(Olsen, 2006: 29ff). Desuden spurgte vi testpersonen, om hun syntes, der manglede noget i 
skemaet – for eksempel svarmuligheder eller spørgsmål, og om hun i det hele taget havde 
kommentarer til skemaet eller forslag til ændringer. Undervejs i gennemgangen af 
spørgsmålene, vil vi gøre opmærksom på hvilke indvendinger, vores testperson kom med og 
hvilke ændringer, dette medførte. 
2.3.1.1 Uddybning af de enkelte spørgsmål 
Formålet med spørgeskemaets første del er at få afklaret en række baggrundsvariabler. Det 
drejer sig først om køn. Herefter spørger vi til, hvem eleven bor hos. Det gør vi for at få 
afklaret, hvilke voksne, vi skal regne for at være de primære voksne, som eleven har daglig 
kontakt med og som derfor vil være de voksne, eleven kan søge støtte, hjælp, opbakning og 
vejledning hos i forbindelse med gymnasiet. Desuden repræsenterer de hjemmet og er altså 
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dem, vi regner for at have videregivet eleven kulturel kapital i Bourdieusk forstand. Med 
svarmulighederne har vi med Giddens’ teori om det senmoderne i baghovedet forsøgt at tage 
højde for de multiple familieformer, der netop kendetegner vores samtid. Foruden de 
traditionelle svarmuligheder som ”far”, ”mor” og ”jeg bor alene”, har vi således også givet 
valgmulighederne ”stedmor”, ”stedfar” og ”andre”, som for eksempel kunne være plejeforældre 
eller bedsteforældre. Ved svarmuligheden ”andre” har vi desuden givet respondenten mulighed 
for at skrive, hvem disse andre er. Vi spørger i forlængelse heraf til hvem af disse voksne, der 
har en gymnasial uddannelse. For at sikre os, at eleverne er klar over hvilke uddannelser, det 
dækker over, har vi i parentes skrevet stx, hf, hhx og htx. I sammenhæng med det foregående 
spørgsmål, skal dette altså være med til at afklare, hvilke elever der er gymnasiefremmede – 
defineret ved at de/den voksne, respondenten bor hos, ikke har gymnasial uddannelse. En 
udførlig beskrivelse af, hvordan vi har klassificeret eleverne i kategorier, kan findes i bilag 2, 
der giver eksempler og tilhørende klassificering på alle de kombinationer af familie-
sammensætninger og uddannelsesbaggrunde, som vi stødte på i empiriindsamlingen. 
De efterfølgende spørgsmål går på elevernes trivsel i gymnasiet samt deres oplevelser af en 
række parametre, som vi har en antagelse om, kunne have noget at sige i forhold til den enkelte 
elevs tilbøjelighed til at falde fra. Først spørger vi, om respondenten overvejede andre 
muligheder end en gymnasial uddannelse efter 9./10. klasse, da vi antager, at har man tidligere 
overvejet alternativer, vil disse stadig eksistere i ens bevidsthed, og øge risikoen for frafald 
(Ulriksen et. al., 2009: 172). Formålet med dette spørgsmål er efterfølgende at kunne analysere 
med Giddens’ teori om de to forskellige bevidsthedformer; praktisk og diskursiv bevidsthed, 
hvis besvarelserne giver anledning til det.  
En senere række spørgsmål går på elevens oplevelse af det faglige niveau og arbejdsbyrden, 
samt deres muligheder for hjælp derhjemme eller hos venner. Da vi gennem testen blev 
opmærksomme på, at det kan være svært at svare generelt på, hvor svært man oplever det 
faglige niveau, har vi valgt at spørge til oplevelsen af det faglige niveau i de fleste fag. Herved 
tænker vi, at man har mulighed for at skære ekstremerne fra, og svare på sin generelle oplevelse 
af det faglige niveau. Ligeledes spørger vi til oplevelsen af lektiernes sværhedsgrad i de fleste 
fag. Disse to spørgsmål er til for at give os et indtryk af, hvor stor en udfordring der ligger i det 
faglige for eleven. Vi spørger i forlængelse heraf til oplevelsen af mængden af 
lektier/hjemmearbejde for at få indtryk af, om eleven oplever det som overkommeligt at være 
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med på denne front også. Vi spørger herefter til, hvor ofte eleven kan få hjælp til lektier 
derhjemme. Vi har valgt denne formuleringen ”kan”, så eleverne ikke skal indrømme, hvor 
meget hjælp de får, da vi forestiller os, at det kunne være lidt tabubelagt. I stedet skal de svare 
på hvor gode muligheder, de har for at få hjælp derhjemme. Vi antager da, at har man 
muligheden, og er man bevidst om den, benytter man sig nok også af den, hvis behovet er der. 
Vi stiller ligeledes spørgsmål til, hvor meget hjælp eleverne henter hos hinanden. Men i stedet 
for at spørge til hvor meget hjælp de får af klassekammerater/venner, spørger vi til, hvor ofte 
eleven og hans/hendes klassekammerater/venner hjælpes ad om lektier og afleveringer. Denne 
formulering er igen valgt for at undgå, at eleven skal føle sig dum ved at indrømme at have 
brug for hjælp. Når vi skriver ”når du laver lektier og afleveringer”, er det for at præcisere, at 
det handler om de lektier, eleven rent faktisk får lavet, og altså ikke alle lektier. Hele denne 
række spørgsmål er inspireret af såvel sekundær empiri som Bourdieus teori om reproduktion. 
Således peger flere kritikere på, at lektiearbejdet har stor betydning for frafaldet, og Bourdieu 
fokuserer, med sit kapital- og habitusbegreb, meget på, at elevernes baggrund har afgørende 
betydning for deres mulighed for at håndtere eksempelvis lektiebyrden. Ydermere blev der med 
gymnasiereformen fra 2003 sat yderligere fokus på netop fagligheden og det selvstændige 
lektiearbejde, hvilket sammenholdt med den omtalte kritik og Bourdieus teori gør det yderst 
interessant at undersøge disse forhold.   
Vi spørger som noget af det sidste til, hvad der efter respondentens opfattelse er vigtigst for at 
kunne klare sig godt i gymnasiet. Her listes syv forhold, som de skal vurdere. De forhold, vi 
nævner, er også justeret efter pilottesten. Det drejer sig om; egne og andres forventninger, 
intelligens, arbejdsomhed, godt forhold til lærerne, gode muligheder for hjælp til lektier 
(forældre, venner osv.), det sociale miljø og evnen til at arbejde selvstændigt. Elevens 
vurdering skal give os et billede af hvilke egenskaber, eleven mener, der værdsættes i 
gymnasiet og hvilke forhold, der har betydning for at klare sig godt. Vi spørger til sidst, i hvor 
høj grad eleven selv forventer at gennemføre gymnasiet for at se, om dette har en sammenhæng 
med nogle af de andre parametre, vi måler på. 
Afsluttende beder vi om elevens navn, hvis han/hun ønsker at medvirke i et kort interview. I 
introduktionen til undersøgelsen har vi som nævnt gjort opmærksom på dette punkt og forklaret 
eleverne om deres anonymitet. Det sidste punkt er et par linjer, hvor respondenten kan komme 
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med kommentarer til spørgeskemaet, så eventuelle fejlkilder kan tages i betragtning, gode råd 
kan videregives, eller der kan påpeges forhold, vi ikke har været opmærksomme på. 
2.4 Individuelle interviews 
Hensigten med de individuelle interviews var, som nævnt i afsnit 2.2.2 om triangulering, at 
opnå en dybere forståelse af genstandsfeltet ved at få italesat gymnasieelevernes egne 
opfattelser af den gymnasiale verden. Det følgende afsnit vil give et indblik i de metodiske 
overvejelser, der har ligget til grund for denne del af den empiriindsamlingen. 
2.4.1 Udvælgelse af interviewpersoner 
Udvælgelsen af interviewpersoner var vigtig, da vi havde et ønske om, at de kvalitative 
interviews skulle gøre os i stand til at opnå indsigt i såvel de gymnasievante som de 
gymnasiefremmede elevers opfattelser af gymnasiet. Vi sorterede derfor de indsamlede 
spørgeskemaer for at identificere henholdsvis gymnasiefremmede, delvist gymnasiefremmede 
og gymnasievante elever. Som nævnt kan et skema over denne inddeling findes i bilag 2. Vi 
havde efter aftale med Gefion Gymnasium fået lov til at låne eleverne fra de deltagende klasser 
i et enkelt modul for hver klasse. Dermed havde vi ca. to gange 1 time og 35 min. til interviews 
og vurderede, at tre elever fra hver klasse ville give det største udbytte. På denne måde ville vi 
have tid nok til både at komme godt omkring vores interviewguide og samtidig kunne vi være 
åbne for at forfølge nye interessante emner, der eventuelt ville opstå igennem interviewene. 
Ligeledes ville det efterlade os med et antal interviews, der kunne give et tilstrækkeligt 
nuanceret indblik i genstandsfeltet. Flere interviews ville sandsynligvis have givet endnu flere 
nuancer, men samtidig måtte vi også tage højde for, at efterbehandlingen af henholdsvis 148 
spørgeskemaer og cirka tre timers interviews var et godt kompromis i henhold til tidsplanen. 
Da vi ønskede at snakke med tilfældige repræsentanter fra henholdsvis gymnasievante og 
gymnasiefremmede hjem, udvalgte vi interviewpersonerne ved lodtrækning fra de føromtalte 
sorterede bunker af besvarelser. Det skal dog nævnes, at vi fravalgte en enkelt 
gymnasiefremmed elev fra bunken, da vedkommendes kombinationer af besvarelser og 
tilføjende kommentarer antydede et relativt kompliceret familieforhold. Da en del af vores 
spørgsmål i interviewguiden involverede aspekter af familielivet, fravalgte vi derfor denne 
person af etiske årsager (Kvale & Brinkmann, 2009: 80ff). Således udarbejdede vi en plan for 
hvilke tre elever, vi helst ville interviewe fra hver klasse, samt suppleanter i tilfælde af, at vi 
havde tid til en ekstra eller nogle af de udvalgte var fraværende på interviewdagen. En 
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kombination af at kun en lille gruppe af de gymnasiefremmede havde indvilliget i at lade sig 
interviewe, og at et par af dem var fraværende på interviewdagen gjorde, at vi måtte nøjes med 
tre interviews med gymnasievante og to interviews med gymnasiefremmede. 
2.4.2 Udarbejdelse af interviewguide 
Hensigten med interviewene var at få et indblik i de enkelte gymnasieelevers livsverdener ud 
fra en problemstilling, vi gennem den indledende informationsindsamling havde en række 
forforståelser omkring. Vi valgte derfor at udføre interviewene med udgangspunkt i en 
semistruktureret interviewguide (Andersen, 1999: 205ff). I det følgende vil metodiske 
overvejelser for udformningen af denne interviewguide blive fremført. Udformningen af guiden 
og selve udførelsen af interviewene blev foretaget med inspiration fra Kvale og Brinkmann 
(2009). Den færdige interviewguide kan findes i bilag 3. For at lette læsningen og øge 
forståelsen af det følgende, anbefales det at have interviewguiden ved hånden under 
gennemlæsningen, da der vil være mange henvisninger og referencer til denne. I den 
forbindelse er det vigtigt at have for øje, at interviewguiden ikke er blevet fulgt slavisk. 
Spørgsmålene er derfor blevet tilpasset i såvel formulering som rækkefølge, så det har passet 
bedst ind i den givne kontekst i hvert enkelt interview, således at interviewet fik karakter af en 
samtale frem for et krydsforhør (Kvale & Brinkmann, 2009:143ff). 
Som det fremgår af interviewguiden, foretog vi indledningsvist en briefing, hvor vi fortalte 
respondenten om alle de praktiske detaljer ved interviewet. Gennem denne introduktion 
forsøgte vi også at løsne lidt op for stemningen ved lidt almindelig småsnak om, hvorvidt de 
interviewede havde prøvet at blive interviewet før, hvad de var i gang med i undervisningen 
eller noget helt tredje (Ibid.: 149f). For at komme godt i gang med interviewet, startede vi med 
et meget konkret spørgsmål. Dette blev gjort for, at respondenten kunne vænne sig til 
interviewsituationen uden samtidig at skulle forholde sig til krævende spørgsmål (Ibid.: 154). 
Det spørgsmål, vi valgte at starte med, handlede derfor om, hvilken linje den enkelte 
respondent gik på. Efter dette spørgsmål, og når vi kunne mærke eleven var blevet vant med 
situationen, gik vi videre til de mere centrale spørgsmål for problemstillingen. 
Udover den ovennævnte indledning, er interviewguiden opdelt i to dele med hver sit tema. 
Mens den første del af interviewet fokuserer på den enkelte elevs egen opfattelse og oplevelse 
af gymnasiet, fokuserer den sidste del mere specifikt på temaet frafald og specielt frafald hos de 
gymnasiefremmede elever. 
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2.4.2.1 Opfattelsen af gymnasiet og hjemmets indflydelse 
Gennem interviewene ville vi gerne have en idé om, hvordan de enkelte elever opfatter 
gymnasiet som institution, og den hverdag, der følger med, når man vælger at gå i gymnasiet. 
Kan der identificeres en forskel imellem de gymnasievante og de gymnasiefremmede, og kan 
det i så fald have betydning for de tendenser, vi ser i frafaldet? 
Eftersom det er eleven, der er eksperten på sine egne oplevelser og erfaringer med den 
gymnasiale verden, valgte vi en tilgang med brede indledende spørgsmål, der på hver sin måde 
skulle give anledning til en åben snak om gymnasiet. Disse spørgsmål kredsede om temaerne 
valget af den gymnasiale uddannelse, forventninger til gymnasiet og overgangen fra 
folkeskolen. På denne måde var hensigten, at eleverne selv kunne få mulighed for at give mere 
spontane og righoldige beskrivelser fra deres hverdag og selv bringe den viden, de ligger inde 
med, i spil (Ibid.: 156). Herefter kunne vi som interviewere følge de tråde, der umiddelbart 
kunne være interessante for vores problemstilling. 
Trods vores relativt åbne tilgang til genstandsfeltet, havde vi som før nævnt 
selvfølgelig gennem vores indledende studier af problematikken oparbejdet en vis 
ballast af forforståelser, som vi ønskede at få bragt i spil. Vi havde derfor under hvert 
indledende spørgsmål opstillet nogle opfølgende spørgsmål, som skulle sikre, at vi 
kom omkring de emner, vi gerne ville have bragt i spil. Samtidig kunne de fungere 
som katalysator, hvis den interviewede havde svært ved at komme i gang på det 
indledende spørgsmål. Ydermere har vi arbejdet med at omsætte forskningsspørgsmål 
til interviewspørgsmål. Vi har således under hvert  hovedspørgsmål skrevet en note til 
os selv, der skal fungere som rettesnor for, hvad det i virkeligheden er, vi gerne vil 
have indsigt i. Ofte er det derfor nødvendigt og anvendeligt at stille flere forskellige 
interviewspørgsmål for at få belyst forskningsspørgsmålet så nuanceret som muligt 
(Ibid.: 153). 
2.4.2.2 Projektive spørgsmål – Frafald og de gymnasiefremmede 
Som et sidste led i interviewene ønskede vi at berøre problematikken om frafald og i 
særdeleshed frafald hos de gymnasiefremmede mere direkte. På den måde var forhåbningen, at 
få italesat nogle af de oplevelser, hvor respondenterne måske selv kan se betydningen af den 
familiære baggrund. Med inspiration i sociologen Erving Goffmans frontstage/backstage, var vi 
dog meget bevidste om, at et så personligt emne kunne give anledning til en væsentlig grad af 
22 
svarredigering hos respondenten (Mikkelsen, 2009: 91f). Vi valgte derfor at anvende en 
projektiv spørgeteknik for at komme lidt på afstand og give respondenten mulighed for at svare 
på andres vegne. Da det er svært at svare på andres vegne uden også at inddrage egne 
erfaringer, er forhåbningen, at respondenten vil føle, at han/hun kan tale mere frit om emnet og 
enten direkte eller indirekte bidrage med sine egne oplevelser og erfaringer (Ibid. og Kvale & 
Brinkmann, 2009: 156). 
2.5 Arbejdsprocessen – fra problemfelt til analyse 
I nærværende afsnit fremlægges den proces, der har været forbundet med arbejdet med 
projektets problemstilling. Fra formuleringen af problemstillingen til arbejdet med analyserne 
har vi gennem empiriindsamlingen og den nærmere teoretiske læsning nået nye erkendelser, og 
det er netop denne proces, vi her vil gøre synlig for læseren. 
Forinden formuleringen af spørgsmålet Hvilke udfordringer gør sig særligt gældende for de 
gymnasiefremmede elever i mødet med den gymnasiale uddannelse?, havde vi, som beskrevet 
tidligere i metoden (jf. afsnit 2.2.1), læst os ind på feltet og derigennem dannet os en række 
forforståelser omkring hvilke udfordringer, der særligt gør sig gældende for de elever, hvis 
forældre ikke har gymnasial baggrund. Gennem vores forudgående kendskab til forskellige 
teoretikere, der kunne være relevante for vores undersøgelse, havde vi ligeledes dannet os 
nogle forforståelser omkring problemstillingen. Yderligere var vi inspirerede af konferencen 
om imødegåelse af negativ social arv på de gymnasiale uddanner, som vi deltog i d. 29. marts 
og af det projekt, initiativtagerne til konferencen har skrevet under titlen ”Når gymnasiet er en 
fremmed verden” (Ulriksen et. al., 2009). som hver især har givet os en indblik i de 
udfordringer, der optræder for de gymnasiefremmede elever i gymnasiet. Med den faglige 
bagage var vi godt rustet til vores egen empiriindsamling, men var samtidig meget 
opmærksomme på ikke at komme til at afskære os fra eventuelle nye indsigter ved for 
eksempel at holde skarpt fokus på en af de særlige udfordringer, der allerede i andre projekter 
var peget på. Af samme årsag har vi fravalgt at supplere problemformuleringen med 
arbejdsspørgsmål.  
Det var således med afsæt i den ovennævnte problemformulering, vi udarbejdede 
spørgeskemaer og interviewguides til gymnasieeleverne i vores undersøgelse. Som vi allerede 
har været inde på i dette kapital (jf. afsnit 2.3 og 2.4.2), havde vi derfor gjort os nøje 
overvejelser omkring udformningen af såvel spørgeskemaer som interviewguides for så vidt 
23 
muligt at få sat vores forforståelser i spil, samtidig med at vi særligt i de kvalitative interviews 
ønskede at forholde os åbne overfor respondenternes oplevelser af hvilke udfordringer, de 
møder i deres gymnasiehverdag. 
Sideløbende med empiriindsamlingen har vi naturligvis fortsat arbejdet med at læse os ind på 
teori og sekundær empiri, hvilket har haft betydning for det efterfølgende arbejde med vores 
selvindsamlede empiri. Efter empiriindsamlingen fulgte et stort indtastnings- og 
transskriberingsarbejde. Herefter gennemlæste vi transskriberingerne, og markerede hver især 
de passager i interviewene, hvor de gymnasiefremmede elever syntes at møde udfordringer, 
som de gymnasievante ikke i samme grad pegede på. Ligeledes havde vi for øje, hvor der 
kunne være et udbytterigt sammenspil mellem empirien og vores teoriapparat. Et lignende 
forløb blev foretaget med den kvantitative empiri, hvor vi alle også fremdrog statistiske 
tendenser, vi fandt interessante i sammenspil med såvel den kvalitative empiri som mere 
teoretiske perspektiver. Efterfølgende sammenholdt vi vores notater og understregninger og 
kategoriserede dem. Dette kodningsforløb blev udført med inspiration fra Kvale og Brinkmann 
(2009: 223ff). Ved således at sammenholde den indsamlede empiri med den sekundære empiri 
og vores teoriapparat gennem en fortløbende kodningsproces, kunne vi til sidst inddele 
empirien i tre temaer, som vi fandt særligt interessante og fremtrædende. Det drejer sig om 1) 
elevernes overvejelser omkring deres valg af gymnasiet, 2) elevernes forståelse for de 
spilleregler, der gælder på gymnasiet som felt og 3) betydningen af undervisningsformen og 
betoningen af selvstændighed i hjemmearbejdet.  
2.5.1 Fokus i analyserne 
Således er der sket en del med projektets erkendelsesinteresse undervejs i arbejdet med den 
overordnede problemformulering. På baggrund af ovennævnte kodning, har vi foretaget en 
vurdering af, hvor vores empiri har sin styrke, og har således inddelt analysen efter ovennævnte 
tre temaer. Intentionen med besvarelsen af problemformuleringen er derfor ikke at udpege alle 
de udfordringer, der viser sig for de gymnasiefremmede. De udfordringer, vi kan se i vores 
empiri er, på baggrund af ovennævnte erkendelses- og kodningsproces, formentligt begrænset 
af vores empiriske metoder og teoriapparat, hvorfor de højest sandsynligt kun er en delmængde 
af alle de udfordringer, der kan siges at være for gymnasiefremmede i gymnasierne. 
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3.0 Analyse 
Som nævnt ovenfor, vil følgende analyse være inddelt i tre delanalyser, der hver især 
beskæftiger sig med et af de temaer, der blev identificeret i forbindelse med kodningsprocessen 
af den indsamlede empiri. Første analysedel vil således beskæftige sig med betydningen af 
elevernes overvejelser omkring valget af den gymnasiale uddannelse, mens anden analysedel 
vil fokusere på elevernes forståelse for de spilleregler, der gælder på gymnasiet som felt. Sidste 
analysedel vil beskæftige sig med betydningen af den undervisningsform, der gør sig gældende 
i gymnasiet og betoningen af selvstændighed i hjemmearbejdet. Af etiske årsager har vi valgt at 
lade de interviewede elever være anonyme, hvorfor de igennem analysen vil blive henvist til 
under pseudonymer.  
3.1 Valget af den gymnasiale uddannelse 
Uligheden i adgangen til den gymnasiale uddannelse synes at være udlignet, og med 
traditionernes opløsning i det senmoderne samfund burde der således være mulighed for at 
bryde med den negative sociale arv. Med sin forståelse af det senmoderne som et samfund, 
hvor der eksisterer et langt højere refleksivitetsniveau end tidligere, peger Giddens på, at 
individets identitet netop skabes ved at foretage refleksive valg (Giddens, 1997: 94ff). Det 
refleksive valg fordrer nødvendigvis, at man i en eller anden grad er bevidst omkring de 
valgmuligheder, man har. Da vores empiri viste en iøjefaldende forskel på, hvordan 
henholdsvis de gymnasievante og de gymnasiefremmede forholdt sig til valget om at starte på 
gymnasiet og det valg, de dagligt (mere eller mindre bevidst) foretager om at blive, synes det 
interessant at søge en forståelse af denne forskel og hvilke udfordringer det kan medføre. Til 
dette, vil vi benytte os af Giddens’ begreber om praktisk og diskursiv bevidsthed samt søge en 
forklaring på valget af livsstil gennem hans begreb om selvet som et refleksivt projekt. 
3.1.1 Grundlaget for at vælge gymnasiet 
I vores spørgeskemaer spurgte vi til, hvorvidt den enkelte elev havde overvejet andre 
muligheder end gymnasiet efter 9./10. klasse.  Svarene fordelte sig som vist i figur 3.1 
herunder. 
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 Figur 3.1 
Resultatet illustrerer, at det for en langt større andel af de gymnasiefremmede elever er en 
meget større overvejelse at vælge den gymnasiale uddannelse, end det er tilfældet for de 
gymnasievante. Således har 43 pct. af de gymnasiefremmede altså valgt at svare ”i nogen 
grad” eller mere, i modsætning til kun 12 pct. af de gymnasievante. Dette mønster viste sig 
ligeledes i vores kvalitative interviews, hvor de to gymnasiefremmede elever var meget 
bevidste om, at det er et reelt valg, man træffer, når man tager gymnasiet. Eksempelvis siger 
Peter følgende om hans overvejelsesproces: 
”Det var egentligt bare fordi jeg har været ude i en masse erhvervspraktik, 
og har fundet ud af, at jeg ikke er så god praktisk, så jeg tænkte, at jeg ville 
vælge en uddannelse, hvor jeg kunne bruge hovedet.” (bilag 7: 1). 
Og uddyber senere om sine inspirationskilder: 
” Ja en del skolevejledere, og så en masse brochurer og sådan noget der, 
som tit ligger rundt omkring i de højere klasser i folkeskolen.” (Ibid.). 
På den måde har Peter altså blik for andre muligheder, og det lader til, at han har gjort sig store 
overvejelser om, hvilke muligheder han havde, og hvad der ville være det mest anvendelige for 
ham. Peter ser ikke ud til at opleve sin sociale baggrund som en hindring for at vælge 
gymnasiet, og giver ikke udtryk for at være blevet influeret af sine forældre. Han har, som 
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Giddens pointerer, der er mulighed for, taget ansvar for sin egen udvikling og foretaget et 
selvstændigt valg i det komplekse moderne samfund af muligheder (Giddens, 1997: 94 og 100). 
Den gymnasievante Josephine beskriver derimod sit valg af gymnasiet således: 
”Jeg vidste faktisk ikke, hvor mange muligheder der var (…) Og så 
undersøgte jeg egentligt ikke rigtig de andre muligheder for, hvad der 
egentligt var. Altså jeg ved stadig egentligt ikke, hvad de forskellige andre 
ting er” (bilag 5: 2). 
For Josephine virker det altså mere bare som et naturligt skridt frem for et egentligt valg. Hun 
har ikke rigtig undersøgt andre muligheder, og da hun senere skal beskrive sine forventninger 
til gymnasiet, giver hun da også udtryk for, at selvom hun har valgt gymnasiet, bunder det ikke 
i de store overvejelser. 
”Altså jeg tror også, at jeg havde sagt sådan lidt til mig selv, at nu må jeg 
tage det lidt sådan, hvad der nu kom, for jeg vidste faktisk ikke, hvad der 
kom, ud over, at det ville være hårdt og sådan meget anderledes end 
folkeskolen og sådan.” (Ibid.: 3). 
Dette er generelt indtrykket fra de tre interviews med de gymnasievante elever. De er 
fuldstændig afklarede med valget om, at de skulle i gymnasiet, men uden egentligt at have en 
forklaring på hvorfor (bilag 4: 2, bilag 5: 2, bilag: 6: 1f). Det kan sagtens være, at der findes en 
god forklaring, men beslutningen virker i sig selv så naturlig, at de ikke reflekterer yderligere 
over det. 
3.1.2 Den praktiske og den diskursive bevidsthed  
Giddens arbejder med de to begreber praktisk og diskursiv bevidsthed til at forklare 
menneskelig handling (Giddens 1984: 41ff), hvilke vi finder anvendelige til at forklare 
henholdsvis de gymnasievante og de gymnasiefremmede elevers valg af gymnasiet. Den 
praktiske bevidsthed dækker over, at man som individ foretager handlinger, som man 
selvfølgeligt nok har en viden om, hvorfor man gør, men det er blot så rutinepræget og 
”naturligt”, at man ikke umiddelbart sætter ord på, hvorfor man gør det (Ibid.). Selvom det 
selvfølgelig er svært at kalde det at vælge gymnasiet for en rutine eller en vane, synes den 
praktiske bevidsthed alligevel at være et dækkende begreb til at forklare de gymnasievantes 
valg af gymnasiet. Det forekommer dem at være en helt naturlig forlængelse af grundskolen, og 
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de har måske været bevidste om, at det ville blive realiteten så længe, at de ikke rigtig ved, 
hvorfor eller hvordan valget blev truffet.  
I modsætning til dette står altså den diskursive bevidsthed, der i højere grad kommer til udtryk i 
interviewene med de to gymnasiefremmede elever. De giver udtryk for, hvorfor det blev dette 
valg frem for andre og reflekterer over, at andre valg ville tage deres liv i en anden retning. 
Følgende citat er således hentet fra den gymnasiefremmede Freja, der efter at have nævnt andre 
muligheder, som for eksempel at tage arbejde, begrunder sit valg af gymnasiet således: 
”Altså der er jo så meget andet at lave, men det er også bare enormt vigtigt 
for ens fremtid, synes jeg, at man har denne her gymnasieuddannelse, fordi 
det er sådan her, vores samfund nu engang er bygget op. (…) Hvis man vil 
have en god karriere, tjene nogle gode penge og sådan noget, så tror jeg, 
det er den bedste vej at gå.”  (bilag 8: 2). 
De gymnasiefremmede elever giver altså forklaringer og begrundelser på deres valg og er mere 
reflekterede og bevidste om det valg, de har truffet. Men hvordan skulle det, at have gjort sig 
grundige overvejelser om, hvad man går ind til, kunne anskues som en udfordring, og dermed 
have relevans for vores problemstilling? Udover evnen til at kunne forklare sine handlinger, 
fremhæver Giddens, at forskellen på disse to former for ageren er, at den reflekterede diskursive 
handlen også gør os i stand til at ændre handlingsmønstret (Giddens 1984: 41ff). I dette tilfælde 
kunne dette være at træffe en beslutning om at droppe ud af gymnasiet, hvis det grundlag, 
hvorpå den diskursive bevidste handling blev truffet, ændrer sig. 
Et godt eksempel på dette kan igen hentes hos den gymnasiefremmede Freja, der ikke lægger 
skjul på, at det valg, hun har truffet, konstant kan tages til revurdering og ændres, hvis det viser 
sig ikke at være det rigtige. 
”Det der med, at du skal igennem en 10-årig folkeskoleuddannelse, det skal 
man bare. Men det her, det har ligesom været mit valg. Så at jeg kommer 
til timerne, og hvis jeg så finder mig selv og bare sidder foran computeren 
og bare sidder og spiller et eller andet spil, altså så bliver man virkelig 
nødt til at hanke op i sig selv, fordi nu var det nu engang ens eget valg, og 
jeg kan sagtens droppe ud, hvis det er det, jeg vil.” (Frejas egen 
fremhævning, bilag 8: 3). 
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På den måde kan det at være meget bevidst om sit valg altså også medføre en øget risiko for at 
vælge fra (Giddens 1984: 41ff). Dog giver Freja i ovenstående citat også udtryk for, at det kan 
have en motiverende effekt, hvilket understreger, at den diskursive bevidsthed ikke udelukkende 
skal opfattes som en udfordring, men også kan have en mere positiv indflydelse.   
3.1.3 Identitetsdannelse gennem valg 
Der er altså tilsyneladende meget stor forskel på hvilken form for bevidsthed, der ligger til 
grund for henholdsvis de gymnasiefremmede og de gymnasievante elevers valg af den 
gymnasiale uddannelse. Det bliver derfor interessant at søge en større forståelse for, hvordan 
denne forskel kan forklares. 
Dette bringer os videre til et andet af Giddens’ centrale begreber; selvet som et refleksivt 
projekt. Dette kan anvendes som forklaringsramme for, at de gymnasievante elever ikke er så 
refleksive og diskursivt bevidste om deres valg af gymnasiet. Her er det nemlig Giddens’ 
opfattelse, at vi med det det senmoderne samfund, har fået mulighed for at bryde med 
traditionerne og i højere grad end førhen selv er ansvarlige for at skabe vores identitet (Giddens 
og Pierson, 2002: 105f). Således skriver Giddens blandt andet: ”Selvet betragtes som et 
refleksivt projekt, som individet er ansvarlig for. Vi er ikke hvad vi er, men hvad vi gør os selv 
til.” (Giddens, 1997: 94). 95 %-målsætningen er et godt eksempel på, at det nu anses for at være 
en gyldig sandhed, at man kan bryde med traditionerne. Med sådan en målsætning kan man 
nærmest tale om forventninger om, at det er muligt at bryde de socialt ”nedarvede” identiteter. 
Freja giver i ovenstående citat udtryk for, at de første 10 års skolegang bare er noget, man skal. 
Hendes mulighed for at skabe sin egen identitet på det uddannelsesmæssige område opstår 
dermed ved udgangen fra grundskolen, hvor hun skal gøre op med sig selv, om hun vil stige op 
ad den uddannelsesmæssige rangstige i forhold til sine forældre, eller om hun vil tage arbejde 
og dermed blive i traditionerne. Freja er således meget bevidst om, at hun ikke er, hvad hun er, 
men at det valg, hun har taget nu, har indflydelse på hendes identitet. Hvis hun ikke føler, det 
passer hende, kan hun vælge anderledes. 
Når der er tale om social mobilitet, som opgøret med de traditionsbundne muligheder er et 
udtryk for, er der i langt de fleste tilfælde tale om en stilen efter opadgående mobilitet. Det vil 
sige, at det er meget sjældent, at nogen vælger en livsstil eller karriere, der er lavere rangeret 
end deres forældres (Hansen, 2003: 33ff).  Da den gymnasiale uddannelse er den højest 
rangerende mulighed efter grundskolen, kan de gymnasievante således legitimere at følge 
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familietraditionen om at gå i gymnasiet. Ifølge Giddens handler man i det senmoderne samfund 
nemlig kun i overensstemmelse med traditionen, hvis det kan legitimeres og begrundes 
(Giddens, 1997: 96ff). For de gymnasievante starter grundlaget for en refleksiv 
identitetsdannelse i forhold til uddannelsesvalg altså reelt først efter gymnasiet, hvor de kan 
vælge andre veje end forældrene uden nødvendigvis at falde i social anseelse (Hansen, 2003: 
33ff). At individet ikke er totalt frigjort, og at det sociale miljø i nogen grad stadig har 
indflydelse på de valg, individet træffer, understøtter Giddens dog også: 
”En person, der er knyttet til en særlig livsstil, vil, ligesom de mennesker 
vedkommende interagerer med, nødvendigvis betragte forskellige 
muligheder som helt ”ude af trit” med stilen. Udvælgelsen eller skabelsen 
af livsstile er derudover påvirket af gruppepres, rollemodellers synlighed 
og socioøkonomiske omstændigheder.” (Giddens, 1997: 102). 
På dette område ser vi således visse ligheder mellem Giddens og Bourdieu. At de 
gymnasievante elever ikke overvejer andre muligheder end gymnasiet, kan således ses som et 
udtryk for, at andre muligheder formentligt opfattes som helt ”ude af trit” med den livsstil, der 
er en del af deres sociale baggrund. I modsætning til de gymnasiefremmede elevers erfaringer, 
er der derfor ikke reelt tale om et valg, men snarere en slags naturlig forlængelse af 
grundskolen, forstået på den måde, at de, eftersom de kan legitimere at følge traditionen, ikke 
gør sig de store overvejelser om hvilke muligheder, der er for at bryde med den. 
3.1.4 Refleksiv identitetsdannelse og tvivl 
Det, at gymnasieuddannelsen i højere grad er en del af de gymnasiefremmedes refleksive 
identitetsdannelse, betyder ifølge Giddens også, at de i højere grad må validere over for sig selv 
og andre, at det var det rigtige valg. En opgave, der ofte kan være uoverskuelig og frustrerende 
på grund af de manglende faste rammer for, hvad der giver anseelse. Således kan man, hvis man 
færdes i sociale miljøer med forskellige former for livsstile6, komme til at føle sig utilpas og 
drage sin egen livsstil i tvivl (Giddens, 1997: 100 og 103).  
 
                                            
6 Livsstil skal i Giddens perspektiv ikke forstås som et udtryk om en overfladisk ”forbrugerkultur”. Det 
er derimod samlingen af alle store og små beslutninger, som definerer, hvem man vil være. (Giddens, 
1997: 100f) 
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Et eksempel kan ses hos den gymnasiefremmede Freja og den gymnasievante Emil. De nævner 
begge, at vintermånederne var en meget hård og svær tid i gymnasiet. Men hvor denne 
oplevelse fik Freja til at genoverveje valget af gymnasiet og reelt overveje at droppe ud (bilag 8: 
6), fremlægger Emil situationen således: 
”(…) I december, november måned, hvor man bare tænker, ”ej det kommer 
jeg simpelthen aldrig op til det her, det gider jeg simpelthen ikke”… Så tog 
man lige et par dage hjemme og så var man jo frisk igen, og så kørte man 
lige resten af måneden ud…” (red., bilag 4: 9f). 
Mens Freja tilsyneladende kommer i tvivl om sit valg af livsstil, overvejer Emil altså slet ikke 
sit valg, men arbejder i stedet med, hvordan han kan komme ind på sporet igen. En antydning af 
denne forskel mellem de gymnasievante og gymnasiefremmede elever ses også i den 
kvantitative empiri, hvor svarene på, hvorvidt den enkelte elev selv forventede at gennemføre 
gymnasiet, fordeler sig således: 
  
Figur 3.2 
 
Figur 3.2 viser altså , at selvom de gymnasiefremmede selvfølgelig har en tiltro til, at de 
gennemfører gymnasiet, er de på ingen måde lige så dogmatiske i deres svar som de 
gymnasievante. Hos de gymnasievante svarer knap dobbelt så mange i meget høj grad 
sammenlignet med de øvrige kategorier. Hos de gymnasiefremmede, er det derimod under 
0% 
10% 
20% 
30% 
40% 
50% 
60% 
70% 
I mindre grad I nogen grad I høj grad I meget høj 
grad 
I hvor høj grad forventer du selv, at du gennemfører 
gymnasiet? 
Gymnasiekendt 
Gymnasiefremmed 
31 
halvdelen, der har følt sig så sikre. Det er selvfølgelig svært at sige lige præcis, hvor grænsen 
går for, om man i høj grad eller i meget høj grad forventer at gennemføre gymnasiet, og netop 
derfor er den tydelige forskel på de to grupper påfaldende. Forskellen mellem de to 
svarmuligheder siger jo reelt ikke noget om sandsynligheden for at gennemføre gymnasiet, men 
er snarere et udtryk for, om man på nogen måde kan forestille sig en anden mulighed end 
gymnasiet. Mens de gymnasievante elever altså i højere grad tager det som en selvfølgelighed, 
virker de gymnasiefremmede mindre tilbøjelige til at udelukke muligheden for, at forholdene 
kan ændre sig, og de reelt kan træffe et andet valg. Også selvom det på nuværende tidspunkt 
måske virker usandsynligt. At det for de gymnasiefremmede har været et refleksivt valg mellem 
flere alternativer bliver derfor en udfordring, hvis de oplever modgang, hvorved de revurderer 
det valg, de har truffet om at gå på gymnasiet. Til forskel herfra oplever de gymnasievante det i 
højere grad som en naturlig del af gymnasiet, at det sommetider er svært, hvorfor de ikke bare af 
den grund gør sig tanker om at droppe ud. 
3.1.5 Delkonklusion 
Den indsamlede empiri antyder, at de gymnasiefremmede elever reelt har øje for flere 
muligheder end de gymnasievante, når der skal træffes et valg om, hvad der skal ske efter 
grundskolen. Igennem deres overvejelser, giver de i højere grad udtryk for en diskursiv 
bevidsthed om deres valg af gymnasiet som opfølgning på deres grundskoleforløb, hvilket 
paradoksalt nok også betyder en forøget risiko for at droppe ud. Ifølge Giddens er en diskursiv 
bevidsthed således hele grundlaget for, at man overhovedet kan ændre adfærd. De 
gymnasievante elever har altså primært en praktisk bevidsthed om deres valg af gymnasiet, og 
for dem har det refleksive valg således stået mellem de alternativer, der er indenfor rammerne af 
de gymnasiale uddannelser. Herved kan de gymnasievante elever sagtens finde gymnasiet svært 
og til tider hårdt, uden at det på nogen måde får dem til at overveje at droppe ud til fordel for et 
andet alternativ udenfor den gymnasiale verden. Først hvis eleven bliver diskursivt bevidst om 
sit valg, vil han/hun overveje at ændre adfærd. Det, at de gymnasiefremmede udviser en 
diskursiv bevidsthed om valget, betyder derfor, at de reelt allerede inden de starter på 
gymnasiet, er et skridt tættere på frafaldet end de gymnasievante, der primært har en praktisk 
bevidsthed om valget af gymnasiet. Det skal dog understreges, at den diskursive bevidsthed på 
ingen måde skal sidestilles med en garanti for frafald. De grundige overvejelser kan også betyde 
en øget motivation, når valget virker rigtigt. Men når det bliver svært og hårdt, er muligheden 
for at droppe ud mere nærliggende. 
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Valget om at gå i gymnasiet vil ifølge Giddens både være refleksivt valg for de gymnasievante 
og de gymnasiefremmede, men det lader til at det refleksive valg foretages på to forskellige 
skalaer. Hvor de gymnasievante overvejer mulighederne indenfor den gymnasiale verden men 
ikke har en diskursiv bevidsthed, om hvorfor de vælger gymnasiet frem for helt andre 
alternativer, kan de gymnasiefremmede netop diskursivt gøre rede for dette valg. De 
gymnasiefremmedes sociale baggrund betyder, at valget af gymnasiet i højere grad kan opfattes 
som en del af en refleksiv identitetsdannelse, da den gymnasiale karriere bidrager med et 
alternativ til den livsstil, de er bekendte med fra hjemmet. Da denne identitetsdannelse ifølge 
Giddens ikke bygger på, hvem man er, men hvem man gerne vil være, medfører det naturligt, at 
de gymnasiefremmede må være mere diskursivt bevidste omkring deres valg. De 
gymnasievante møder på uddannelsesområdet ikke så forskellige former for livsstile, som de 
gymnasiefremmede nødvendigvis gør qua deres forældres baggrund. De er derfor mindre 
eksponeret for usikkerhed og tvivl omkring deres eget livsstilsvalg. 
3.2 Gymnasiets spilleregler 
I denne delanalyse anskues gymnasiet ud fra et Bourdieusk perspektiv som et felt, hvor 
særegne logikker, interesser og regelsæt gælder. Da Bourdieus begrebsapparat, som vi 
hovedsageligt vil trække på igennem denne og den følgende analysedel, udgøres af et 
sammenvævet sæt af begreber, hvor de enkelte begreber ikke kan defineres uafhængigt af de 
andre, finder vi det nødvendigt at give en indledende indføring i disse. Herefter vil vi med afsæt 
i empirien analysere, hvordan henholdsvis de gymnasievante og gymnasiefremmede elever 
oplever kulturen på gymnasiet med særskilt fokus på, hvordan de forstår de mere eller mindre 
uskrevne regler, der gælder i gymnasiet med hensyn til nødvendigheden af at prioritere i 
lektiemængden, fraværssystemet og karaktergivningen. 
3.2.1 Bourdieus centrale begreber 
Et helt centralt aspekt af Bourdieus arbejde er hans opfattelse af, at samfundet analytisk kan 
inddeles i særskilte felter, hvor der indenfor hvert felt hersker visse normer og værdier, og hvor 
de involverede agenter udkæmper en magtkamp om de mest indflydelsesrige positioner på 
feltet (Bourdieu & Wacquant, 1996: 85ff). Når den enkelte agent agerer på feltet, sker det i 
henhold til hans/hendes habitus, der bedst kan beskrives som et sæt af holdninger, værdier, 
normer og kulturelle vaner, som den enkelte orienterer sig efter. Habitus ligger således til grund 
for individets handlinger, de meninger hun har, og de valg hun træffer (Ibid.: 106). Habitus er 
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derfor også bestemmende for, hvordan individet forstår og agerer efter de ”spilleregler”, der 
hersker på et felt (Ibid.: 112). Det er i denne forbindelse vigtigt at forstå, at Bourdieu er af den 
opfattelse, at habitus er socialiseret subjektivitet, hvilket betyder, at den menneskelige 
bevidsthed er socialt struktureret. Det enkelte individ opererer således indenfor bestemte tanke- 
og handlemønstre, der er et resultat af denne persons baggrund, hvor især opdragelsen tillægges 
stor betydning (Ibid.: 111). Habitus er derfor både noget bestandigt, der bestemmer den 
enkeltes ageren i og opfattelse af givne situationer, men også noget foranderligt, der ændrer sig 
ved eksempelvis at tilegne sig de normer og værdier, der hersker på de respektive felter, hvor 
individet agerer. (Ibid.: 112) Med til at konstituere et individs habitus er således den ”bagage”, 
et individ har med sig. I den forbindelse anvender Bourdieu kapitalbegrebet, som dækker over 
de ressourcer, som individet er i besiddelse af. Der findes tre  primære former for kapital. Den 
økonomiske, kulturelle og sociale kapital. Den økonomiske kapital udgøres som navnet antyder 
af penge og materielle goder. Den kulturelle kapital, der specielt i uddannelsessystemet 
tillægges stor værdi, kan forstås som en slags ”almen” dannelse. Dette gælder eksempelvis 
sproglig formidling, evnen til at fortolke kulturelle referencesystemer, politik, litteratur, historie 
med videre (Bourdieu, 1986: 244ff). For at påpege den kulturelle kapitals omfang, betegner 
Bourdieu også denne kapitalform som informationskapital (Ibid.: 105). Hvor den kulturelle 
kapital altså er en form for dannelse og viden, den enkelte er direkte i besiddelse af, udgøres 
den sociale kapital af de ressourcer, individet kan mobilisere igennem de grupper, hun tilhører 
(Ibid.:105). Det skal til sidst understreges, at kapitalernes værdi er relativ og afhænger af det 
felt, der ageres indenfor. Således kan én type social eller kulturel kapital sagtens tillægges stor 
værdi i eksempelvis uddannelsessystemet, mens den på et andet felt kun tilkendes ringe værdi 
(Ibid.: 86f). Lidt forenklet kobles disse ovennævnte begreber altså ved, at individets kapitaler, 
specielt den kulturelle, har stor indflydelse på vedkommendes habitus, der er bestemmende for, 
hvordan hun er i stand til at forstå og fortolke de koder og ”spilleregler”, der hersker på et vist 
felt. (Ibid.: 112) 
Det skulle med introduktionen af disse centrale begreber være muligt at introducere de 
resterende begreber der, hvor de vil blive anvendt i analyserne. Dette gøres for at øge 
forståelsen af såvel vores empiri som selve begreberne ved at aktualisere dem der, hvor de er 
relevante. 
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3.2.1.1 Gymnasiet som felt 
Vi vil i vores analyser ikke beskæftige os direkte med feltets magtkampe, og generelt vil vi 
ikke fokusere så meget på klassekampe og agenternes interne relationer, som Bourdieu selv 
lægger op til. Vi finder det dog alligevel nødvendigt at introducere hans opfattelse af 
uddannelsessystemet som felt og dets relative placering i samfundet som et overordnet felt. 
Dette for at kunne forstå betydningen og konsekvenserne af de observationer, vi gør os 
igennem analyserne, i det rette perspektiv (Bourdieu & Wacquant, 1996: 93). 
Ifølge Bourdieu kan uddannelsessystemet altså anskues som et felt, hvor en bestemt kultur 
hersker. Viden er ifølge Bourdieu arbitrær, og det er eliten i samfundet, der er med til at 
definere, hvad der er legitim viden, og dermed også hvad der eksempelvis skal læres i 
gymnasiet og hvilken kulturel kapital, der derefter kan omsættes til økonomisk kapital og i 
hvilken grad (Bordieu og Passeron, 2006: 43f og 52ff). Et eksempel på, at der kan være noget 
om denne opfattelse, kan hentes i gymnasiereformen 2003, hvor der lægges et stor fokus på 
selvstændighed og innovation, som tilsyneladende er løsningen, hvis Danmark skal klare sig 
økonomisk i den internationale konkurrence (Undervisningsministeriet 2003). Inden for feltet 
positionerer aktørerne sig efter deres habitus og sum af kapital. Elever, der har opbygget en på 
feltet værdsat kulturel kapital og habitus, har således i Bourdieus optik, lettere ved at få bedre 
karakterer og dermed opnå højere og mere magtfulde positioner (Bourdieu & Wacquant, 1996: 
86 og Bourdieu & Passeron, 2006: 53 og 70). På den anden side kan de elever, der ikke er er i 
besiddelse af den rette habitus opleve, at deres kultur ikke har nogen værdi i uddannelses-
systemet og senere hen på arbejdsmarkedet. Dette bliver bekræftet gennem den modgang, de 
møder, når de eksempelvis skal præsentere deres kulturelle kapital gennem karakterer, når de 
søger uddannelse eller job. På det sociale plan har det ifølge Bourdieu også betydning for, 
hvem de gifter sig med og i hvilke sociale lag, de er accepterede og kan opnå anerkendelse 
(Bourdieu & Passeron, 2006: 49). 
Bourdieu betegner opdragelsen i hjemmet som den primære pædagogiske handling, 
hvorigennem individet former og opbygger sin særegne habitus og kulturelle kapital, der altså 
har betydning for elevens sprogbeherskelse og evne til at forstå de sociale koder, der blandt 
andet hersker i uddannelsessystemet. Den proces, hvorigennem uddannelsen skal påføre eleven 
en bestemt kulturelle kapital og habitus, betegner Bourdieu som den sekundære pædagogiske 
handling. Succesen med at indlære denne nye habitus og kulturelle kapital, som uddannelsen 
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tilbyder, afhænger derfor af afstanden mellem de to pædagogiske handlinger (Bourdieu, 1986: 
244ff og Bourdieu & Passeron, 2010: 65). Det er i denne optik, Bourdieu mener, at 
uddannelsessystemet stadig er med til at fastholde den negative sociale arv og undertrykke 
nogle sociale lag på grund af deres uddannelsesmæssige baggrund (Bourdieu & Passeron, 
2006: 24ff, 32, 39 og 45).  
Med afsæt i Bourdieus teori om uddannelsessystemet som et felt, hvor der under nogle 
bestemte spilleregler udspiller sig en kamp om de magtfulde positioner i samfundet, har vi i en 
del af vores kvalitative undersøgelse valgt at fokusere på elevernes oplevelser af mødet med 
gymnasiet som et nyt felt. I nærværende afsnit analyserer vi, hvordan henholdsvis de 
gymnasievante og de gymnasiefremmede elever oplever dette møde med det nye felt, og 
hvordan de evner at tilvænne sig det nye felts spilleregler. 
3.2.2 Prioritering i lektier 
En af hensigterne med gymnasiereformen fra 2003 var at styrke de gymnasiale uddannelsers 
studieforberedende funktion, hvorfor blandt andet kravet om selvstændighed blev skærpet 
(Undervisningsministeriet, 2003: 5 og Olsen, 2010: 9ff.). Gymnasiet er dermed i højere grad en 
forberedelse til de videregående uddannelser, og der fokuseres mere på, at man skal lære de nye 
former for arbejdsmetoder end tilegne sig basisviden. Med øgede krav til aktiv deltagelse i 
undervisningen og til elevernes ansvarlighed blev der sigtet mod, at overgangen fra folkeskolen 
til gymnasiet skulle være mærkbar for eleverne (Undervisningsministeriet, 2003: 5 og 7, Olsen, 
2010 9ff og 99ff). Det stiller således nye krav til den enkelte elev om at følge med – både i 
timerne ved at være deltagende og ved at holde sig opdateret med lektier og afleveringer, når de 
kommer hjem. Vi vil senere i analysen kigge nærmere på kravet om den øgede aktivitet i 
timerne (jf. afsnit 3.3.1). I nærværende analysedel, vil vi holde fokus på elevernes evne til at 
prioritere i lektier og afleveringer. Flere samfundsforskere og kritikere har netop peget på 
kravet om øget selvstændighed som en af de faktorer, der kan gøre det sværere for nogle unge 
at gennemføre gymnasiet (Skovgaard et. al., 2011: 12 og Olsen, 2007: 103ff). Flere af de 
oplægsholdere, der ved slutkonferencen beskæftigede sig med temaet lektier, gjorde således 
også opmærksom på, at en af de vigtigste erfaringer, eleverne skulle gøre sig i gymnasiet var, at 
det ikke er muligt at lave alle lektier, og at ikke alle lektier er lige vigtige (Slutkonference, 
2011, egne noter).  
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48 pct. af de adspurgte elever i vores kvantitative undersøgelse giver udtryk for, at 
lektiemængden er for stor eller alt for stor (bilag 9: A), hvorfor man kan forestille sig, at det 
rent faktisk er nødvendigt at prioritere i, hvilke lektier der er vigtigst at få lavet. Herved flyttes 
overvejelserne omkring prioriteringen i stoffet fra lærer til elev. For at kunne prioritere sin 
arbejdsindsats i forhold til lektierne, må eleven kunne gennemskue hvilke kriterier, de vurderes 
og bedømmes ud fra (Ulriksen et. al., 2009: 49). Denne evne er noget, der kan betragtes som en 
dannelse og en del af en kulturel kapital, som de gymnasiefremmede som nævnt ikke 
nødvendigvis kender til hjemmefra. Ud fra et Bourdieusk synspunkt, ville den forståelse, at det 
er nødvendigt at prioritere i lektierne, og at der er en hensigtsmæssig måde at gøre det på, være 
noget, der burde ekspliciteres og være en del af den sekundære dannelse i gymnasiet, da det 
kunne være med til at udligne chanceuligheden mellem gymnasievante og gymnasiefremmede 
elever (Bourdieu & Passeron, 2006: 72f.). 
Blandt de gymnasievante og de gymnasiefremmede elever har vi lagt mærke til en forskel i 
deres overvejelser omkring denne prioritering. Hvor de gymnasievante giver udtryk for at 
foretage en afvejning af, hvilke lektier der er vigtigst at få lavet for at undgå sanktioner som for 
eksempel skriftligt fravær, forekommer de gymnasiefremmede elevers prioriteringer mindre 
velovervejede (bilag 7: 3 og bilag 8: 4f). Denne forskel tyder på, at de gymnasiefremmede har 
lidt sværere ved at afkode, hvad der danner grundlag for bedømmelsen af dem, hvilket kan 
skyldes forskellen i deres primære socialisering og gymnasiets dannelsesproces (Bourdieu & 
Passeron, 2006: 51). Josephine, der er gymnasievant, siger:  
”Altså med opgaver, der har jeg ikke rigtig noget skriftligt fravær, men det 
er også fordi, det ligesom er dét, der tæller i det hele, tænker jeg.” (bilag 5: 
4).  
Hun har dermed afkodet, hvad der har værdi i feltet gymnasiet, hvor de skriftlige lektier er 
anerkendt som den vigtigste prioritering. Hun kender og tager højde for de sanktioner, der 
findes, såsom straf for skriftligt fravær, og agerer derefter (Bourdieu & Passeron, 2006: 43). En 
anden gymnasievant elev, Emil, forklarer herunder, hvordan han forholder sig til lektierne: 
”De der lektier du får for, altså de der små opgaver, hvor der står, læs lige 
de der ti sider (…), det er altså ikke lige det, man gider at lave altid” (…) 
”Man tager det sådan lidt på gefühl, det skal man sku nok få ordnet på den 
ene eller den anden måde og så bruge noget af sin baggrundsviden til de 
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forskellige emner og lignende ikke. Men det er vigtigt, man laver 
afleveringerne – det er et must.” (red., bilag 4: 5). 
Her får vi indtryk af, at særligt det skriftlige arbejde prioriteres, da det ellers giver skriftligt 
fravær. Blandt de gymnasievante tegner sig altså en tendens til, at de små dag-til-dag-lektier 
nedprioriteres til fordel for de skriftlige afleveringer. På den måde viser de gymnasievante 
elever, at de har forstået den logik og de spilleregler, der gælder på feltet. De har en evne til at 
foretage prioriteringen på ”gefühl”, som Emil udtrykker det (Bourdieu & Passeron, 2006: 65).  
Peter, der er gymnasiefremmed, peger også på, at det er uoverkommeligt at nå at lave alle 
lektier, men han giver udtryk for en anden prioritering end de gymnasievante: ”Jamen min 
prioritering er sådan, at jeg hovedsageligt starter med de sproglige fag, og så matematik og så 
de naturvidenskabelige.” (red., bilag 7: 3). Denne prioritering kan sagtens være fornuftig ud fra 
det perspektiv, at nogle fag måske kræver en større indsats af ham end andre, men overordnet 
set må en prioritering, foretaget ud fra hvad der sanktioneres hårdest for ikke at have lavet, 
siges at være udtryk for i højere grad at have gennemskuet, hvad der vægtes indenfor systemet 
(Bourdieu & Passeron, 2006: 43f.). Peter har altså ikke forstået spillereglerne på feltet, og de 
værdier og normer, han kender, er ikke lig med de, der anerkendes i gymnasiet. De 
gymnasiefremmede vil derfor ifølge Bourdieu have sværere ved at sortere i lektierne og 
vurdere, hvad der i gymnasiet har størst værdi at få tillært (Bourdieu & Passeron, 2006: 52 og 
65). Peters prioritering er derfor et udtryk for, at han ikke har forstået, at der hersker en anden 
opfattelse af fornuft på feltet, end den der umiddelbart giver bedst mening for ham selv, og som 
han måske selv føler, han får mest udbytte af. På den måde risikerer han altså at blive straffet 
med skriftligt fravær og muligvis lavere karakterer som følge deraf, selvom han måske bruger 
mindst lige så meget tid og energi på at lave lektier som de gymnasievante elever (Hansen, 
2003: 43). 
At prioritering af lektierne kan være et problem, havde man blandt andet valgt at sætte i fokus 
på Varde Handelsgymnasium, der var en af de skoler, der fremlagde deres projekter og 
erfaringer med disse ved slutkonferencen om imødegåelse af negativ social arv. Her havde 
lærerteamet i to klasser valgt at køre et forsøg, hvor de afsluttede hver time med at sende en 
mail til eleverne om, hvad der skulle læses/laves til næste time samt en uddybning af, hvad 
eleven særligt skulle have øje for i forberedelsen for at kunne deltage i undervisningen. Selvom 
dette måske kan virke som en opfordring til eleverne om, hvor gærdet er lavest, var lærernes 
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erfaringer med projektet meget positive. I de klasser, hvor de kørte forløbet, var der generelt 
meget højere faglig aktivitet end i de klasser, hvor forsøget ikke blev kørt, og måske endnu 
vigtigere i denne sammenhæng, var aktiviteten fordelt på langt flere elever. Ydermere viste det 
sig faktisk, at ikke en eneste elev var droppet ud af de to klasser ved konferencens afholdelse i 
slutningen af marts, hvilket er ganske usædvanligt. Dette skyldes formegentligt ikke kun 
lektieprojektet, men sammenfaldet syntes alligevel påfaldende (Slutkonference, 2011, egne 
noter). 
3.2.3 Afbalancering af skole, fritid og fravær 
Gennemgående får vi i interviewene indtryk af, at det er en stor omvæltning at gå fra 
grundskolen til gymnasiet, men det lader alligevel til, at de gymnasievante hurtigere vænner sig 
til den nye måde at gå i skole på, og at de oplever overgangen som mindre vanskelig, end de 
gymnasiefremmede gør. Dette kan forklares med, at det primære pædagogiske arbejde, de 
gymnasievante har oplevet i barndommen, ligger tættere på det sekundære pædagogiske 
arbejde, der udføres i gymnasiet (Bourdieu & Passeron, 2006: 51). I den forbindelse siger den 
gymnasievante Josephine:  
”Altså i starten skal man bare vænne sig til det der med, at der mange 
lektier, og det der med, at der er flere opgaver, man skal aflevere hver uge, 
og det er lidt stressende, men det kommer man hurtigt ind i. (…) Det tager 
bare lige en måned at vænne sig til, så er man inde i den rutine og så er 
skellet (fra folkeskolen, red.) til gymnasiet ikke så stort – for mig altså.” 
(bilag 5: 3f). 
For Freja, som er gymnasiefremmed, har tilvænningsprocessen tilsyneladende været en del 
længere. Hun giver udtryk for, at hun først med tiden er blevet opmærksom på, hvor stort et 
ansvar for at følge med, hun egentlig selv bærer. 
”(…) det første halve år, var jeg sådan, arh men så pjækkede jeg lige en 
time der, og så tog jeg lige en kop kaffe i stedet for at komme til en 
biologitime eller sådan noget, men jeg kan allerede mærke nu, at man 
begynder at være mere engageret og tager det hele lidt mere seriøst, fordi 
det ligesom går op for en, at lærerne hjælper dig ikke, eller sådan, det er 
kun mit ansvar.” (bilag 8: 3). 
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Det er først efter et stykke tid, Freja opdager de sanktioner, der eksisterer indenfor systemet. 
Ifølge Bourdieu kan ovenstående citat forstås som en accept af sanktionen som en logisk 
konsekvens og er dermed med til at legitimere lærerens autoritet og rettighed til at sanktionere 
(Bourdieu & Passeron, 2006: 49ff.). Til forskel fra den omvæltning, de gymnasiefremmede har 
oplevet, virker det til, at de gymnasievante elever allerede fra start har været klar over, at de 
selv har et ansvar, og at de derfor også (til dels) selv kan vælge, hvordan de vil prioritere deres 
lektielæsning og fremmøde på gymnasiet. Emil, der er gymnasievant, siger: ”På gymnasiet der 
kan du godt lige tænke; ”Ok, jeg tager lige fri, eller jeg tager måske lige nogle timer fri i dag 
og så laver du nogle andre opgaver der, og så er det dig selv, der sådan styrer dit fravær” 
(red., bilag 4: 5). Han forklarer ligeledes i følgende citat, hvordan han i perioder med mange 
skriftlige afleveringer kan blive hjemme en dag for så at få dem lavet. 
”Der er nogle gange, hvor jeg simpelthen har gjort det, hvor jeg har sagt 
”Ok nu bliver jeg nødt til at tage en hel dag fri, fordi der simpelthen er så 
mange opgaver, og jeg kan mærke på mig selv, at det ikke lige er 
weekenden, jeg gider bruge på det”. (bilag 4: 6). 
Emil forstår at manøvrere i systemet, hvor han selvstændigt afvejer vigtigheden af at få lavet 
nogle bestemte opgaver i forhold til vigtigheden af at deltage i de enkelte timer. Ydermere 
giver han i citatet ligeledes udtryk for, at han formår at planlægge arbejdet, så han også kan 
holde fri en gang imellem. At undlade at komme til en time, om det så er for at lave 
hjemmearbejde eller decideret pjæk, er for Peter, som er gymnasiefremmed, ikke rigtig en 
mulighed. Han synes, det er meget vigtigt at være til stede i undervisningen, da han ellers ser en 
risiko for, at man bliver hægtet af, eftersom læreren ikke tager højde for, om alle er der (bilag 
7: 4). Han uddyber yderligere ved at beskrive sit forhold til det at skulle lave lektier i fritiden: 
”Der er jeg sådan lidt. Enten er du i skole, eller også har du fritid. Så det er sådan skolen, der 
invaderer fritiden” (bilag 7: 3). For Peter er undervisningen, frem for arbejdet med lektierne 
udenfor skoletiden, altså den vigtigste kilde til læring. Dette er stik imod intentionerne med den 
nye gymnasiereform, og Peters forståelse heraf kan ses som et udtryk for, at han ikke har 
samme habitus som de gymnasievante og ikke har forstået, hvordan han skal prioritere i tiden. 
Generelt sporer vi blandt de gymnasievante elever i højere grad end blandt de 
gymnasiefremmede en forståelse af, at lektiearbejdet er en del af det at gå i gymnasiet. De giver 
udtryk for, at der er mange lektier, men at det jo er sådan, det er at gå i gymnasiet, og at det 
40 
måske heller ikke nødvendigvis forventes, at man når dem alle. De giver udtryk for, at de 
kender gymnasiet som felt og de spilleregler, der eksisterer heri. Om det siger gymnasievante 
Josephine; ”Altså jeg synes ikke, man kan nå alle lektier, men det tror jeg altså heller ikke, at 
der er nogle lærere, der forventer, for der er rigtig, rigtig meget.” (bilag 5: 4). Sammenholdt 
med at lærerne på konferencen sagde, at det kan være nødvendigt at prioritere i lektierne på 
gymnasiet, får vi indtryk af, at de gymnasievante med deres strategiske prioritering har en 
intuitiv forståelse af de spilleregler, der gælder på feltet. 
3.2.4 Bevidstheden omkring karakterer 
I gymnasiet spiller karakterer en væsentlig rolle, da elevens endelig karaktergennemsnit har 
stor betydning for adgangen til en videregående uddannelse og dernæst arbejdsmarkedet. 
Uddannelsessystemets dom over dem kommer ifølge Bourdieu til at sætte sanktioner for dem 
resten af livet og bestemmer deres sociale status i hierarkiet (Bourdieu & Passeron, 2006: 49). 
Derfor er det vigtigt, at eleverne i gymnasiet er bevidste om, hvordan karaktererne gives. Som 
før nævnt, viser undersøgelser, at gymnasiefremmede elever gennemsnitligt får lavere 
karakterer end gymnasievante (Ulriksen et. al., 2009: 12). Karaktergivningen er en pædagogisk 
handling og kan forstås som en form for symbolsk vold, der har til formål at omskole eleven fra 
sin egen habitus til at indrette sig under den kultur, der hersker i gymnasiet (Bourdieu & 
Passeron, 2006: 38f.). Bourdieu beskriver karaktererne som en måde at fortælle eleverne, hvad 
der er rigtig og forkert viden, idet eleverne får en dårlig karakter, hvis de ikke forstår, hvad der 
har værdi indenfor feltet. Karaktererne er altså en form for symbolsk dom fra 
uddannelsessystemet, der er med til at placere eleverne i det samfundsmæssige hierarki (Olsen, 
2010: 107 og Bourdieu & Passeron, 2006: 49). I næste analysedel, vil vi komme nærmere ind 
på lærerens betydning i karaktergivningen (jf. afsnit 3.3.1.1) Det, vi ser nærmere på i dette 
afsnit, er forskellen mellem de gymnasievantes og de gymnasiefremmedes bevidsthed omkring 
betydningen af karaktererne. Hvor de gymnasievante forstår karaktergivningen som noget, der 
foregår hver dag, når de siger noget i timerne, er de gymnasiefremmede mere opmærksomme 
på karakterer, når de får standpunkter og eksamenskarakterer. Peter, der er gymnasiefremmed 
fortæller her om karaktergivningen: 
”En lille smule tænker man over det (karakterer, red.), lige når man får det, 
og så lige i de perioder omkring standpunktskaraktererne og eksaminerne, 
der tror jeg, det ligger meget i hovederne på folk, hvad de skal have, for at 
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få det her gennemsnit og så videre. Men sådan i hverdagen, der tænker jeg 
ikke så meget over det selv.” (bilag 7: 5). 
Peter forstår altså karaktererne som noget, der afgives i tiden op til udleveringen af 
standpunktskarakterer og til eksamen, men i det daglige fylder opmærksomheden på at få gode 
karakterer ikke meget hos ham. I kontrast hertil har vi den gymnasievante Amir, der i 
hverdagen er meget fokuseret på at få sagt noget ”rigtigt” i hver time. Han giver udtryk for at 
være bevidst om, at karaktergivningen foregår i hver enkelt time, da det er her, læreren danner 
sit indtryk af elevens faglige kunnen. På spørgsmålet om, hvorvidt karaktergivningen er noget, 
der fylder i bevidstheden i undervisningen, svarer Amir: 
”Rimelig meget ja, personligt så sidder jeg og tænker; jeg bliver nødt til at 
sige noget i denne her time, ellers så ryger min mundtlige karakter ikke op, 
og prøver at være så aktiv som jeg kan. (…) Karakterer er virkelig en stor 
del af gymnasiet, det er det, der gælder. Får du ikke høje karakterer, så er 
man lidt på skideren.” (bilag 6: 5). 
Amir giver her udtryk for at have forstået, hvad der tilkendes værdi i systemet, og han er 
opmærksom på at udnytte denne indsigt til at tage magten i situationen. Senere i interviewet 
uddyber han dette, hvor vi igen får indtryk af, hvor fokuseret han er på at deltage aktivt i 
timerne og svare ”rigtigt” på lærerens spørgsmål. Han taler om en konkret situation i en 
matematiktime, hvor han holder tilbage med det, han tror, er svaret på lærerens spørgsmål, 
fordi han er i tvivl, om det er det rigtige svar. Han siger: 
”Bagefter sad jeg og ærgrede mig over, hvorfor jeg bare ikke sagde det. 
(…) hvis jeg bare havde sagt det, så ville jeg have trukket mig selv op i 
karakter. Det gælder her i gymnasiet, altså man skal sige noget. Jeg ved 
ikke om man kan sige det - men man skal være i centrum.” (red., bilag 6: 7) 
Freja, der er gymnasiefremmed, giver ikke udtryk for at være særligt bevidst om, at det gælder 
om at få sagt noget i hver time, der kan indgå i lærerens vurdering af hende. Hun er dog nu, i 
slutningen af 1.g, blevet opmærksom på, at særligt karaktererne i de afsluttende fag vil få 
betydning fremover på hendes eksamensbevis, hvorfor hun giver udtryk for, at hun forsøger at 
indhente det forsømte. Hun siger således: ”Jeg gør bare alt, hvad jeg kan, for at få en rigtig, 
rigtig god karakter i de fag (de afsluttende). Jeg prøver sådan at læse op til timerne og prøver 
at engagere mig meget mere.” (bilag 8: 6). Freja har altså forstået at prioritere sin indsats efter 
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hvilke karakterer, der vil fremgå på eksamensbeviset, dog er den egentlige bevidsthed først 
kommet, når den endelige karaktergivning er forestående, og hun er stadig ikke nær så klar 
omkring, hvad der skal til for at få gode karakterer, som eksempelvis Amir er. 
Ud fra hvordan eleverne giver udtryk for, hvordan de tænker på karakterer i det daglige, får vi 
altså indtryk af, at de gymnasievante i højere grad end de gymnasiefremmede forstår, at det 
også i den daglige undervisning er et spil om karakterer, hvor det gælder om at gøre sig positivt 
bemærket. De indgår således mere bevidst og aktivt i kampen om magt på feltet.  
3.2.5 Delkonklusion 
Det lader til, at de gymnasievante elever i højere grad end de gymnasiefremmede har forstået, 
at det kan blive nødvendigt at prioritere i lektierne for at kunne være med, og deres 
prioriteringer virker mere strategiske i forhold til, hvad der vægtes indenfor institutionen. Som 
Bourdieu forklarer det, har de gymnasievante lettere ved at indlære den kulturelle kapital, da 
det for dem er allerede eksisterende viden, der sættes i system. Således får vi et indtryk af, at de 
gymnasievante har haft lettere ved at gennemskue hvilke spilleregler og værdier, der ligger i 
gymnasiet og hvilken logik, institutionen bygger på. De har dermed i højere grad mulighed for 
at tage magten og forstår i højere grad, at det er det, det gælder om. 
De gymnasiefremmede har desuden været længere om at vænne sig til de nye systemer 
omkring fravær, mens de gymnasievante til forskel herfra opererer mere selvstændigt og 
strategisk med deres fravær. De gymnasievante virker mere fortrolige med systemet og kan for 
eksempel tage fri en dag for at få samlet op på et lektiemæssigt hængeparti. Bourdieu forklarer 
denne tendens på baggrund af, at de forstår spillereglerne i langt højere grad, fordi normerne 
allerede er en del af deres habitus, mens de gymnasiefremmede skal igennem en omskoling. 
Det tager længere tid for de gymnasiefremmede at tilpasse sig den nye kultur, og når det gælder 
bevidstheden omkring karakterernes betydning, er de ikke lige så bevidste om bedømmelsens 
tilstedeværelse i hverdagen. Her ser det ud til, at de gymnasievante er mere fokuserede på, at 
karaktergivningen er noget, der foregår hver dag og klar over, at det handler om at sige noget i 
timerne og deltage aktivt. Magtkampen foregår så at sige hver dag, og det handler om konstant 
at positionere sig i toppen. De gymnasiefremmede er først rigtig blevet opmærksomme på 
vigtigheden af at få gode karakterer i forbindelse med standpunktskarakterer og eksaminer, 
hvor bedømmelsen bliver mere eksplicit. En del af de særlige udfordringer, de 
gymnasiefremmede møder på gymnasiet, ser ud til at hænge tæt sammen med den afstand, der 
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er mellem elevernes kulturelle kapital og den, der har værdi i gymnasiet. De 
gymnasiefremmede forstår ikke, hvad der har værdi indenfor det felt, gymnasiet er, og har 
derfor ikke samme mulighed som de gymnasievante for at modtage den sekundære 
socialisering, gymnasiet tilbyder. 
3.3 Krav om aktiv deltagelse og samarbejdsmiljøer 
Med det politiske mål om at gøre de gymnasiale uddannelser mere studieforberedende, blev der 
som nævnt tidligere sat ekstra fokus på elevernes evne til at arbejde selvstændigt. Dette 
indebærer ifølge bekendtgørelsen et ”krav om aktiv deltagelse i undervisningen”, samt et øget 
fokus på elevens ”sans for at opsøge viden og samarbejdsmiljøer” (Undervisningsministeriet, 
2003: 19 og 4). Denne eksplicitte forventning om øget aktiv deltagelse og evnen til selv at finde 
den relevante viden og opsøge samarbejdsmiljøer, kan med et afsæt i Bourdieus begreber om 
kulturel og social kapital anskues som et af de forhold, der er med til at øge uligheden og 
forskellen mellem den gymnasievante og den gymnasiefremmede elevs forudsætninger for at 
deltage i undervisningen og lave hjemmearbejde (Bourdieu & Passeron, 2006: 65). I forrige 
analysedel blev det fremhævet, at den kulturelle kapital og habitus, som gymnasieeleverne 
blandt andet har opbygget gennem deres opdragelse i hjemmet, har stor betydning for, hvordan 
de navigerer i det uddannelsesmiljø, de befinder sig i. Den kulturelle kapital dækker som 
tidligere nævnt også over den sproglige formidling og almene viden. De gymnasievante har 
således i Bourdieus optik en mere veludviklet evne til at formidle deres viden på den måde, der 
forventes i gymnasiet, ligesom de gennem deres opdragelse også er blevet mere eller mindre 
bevidst udstyret med en baggrundsviden, der tilgodeses i uddannelsessystemet. 
3.3.1 Deltagelse i undervisningen og kulturel kapital 
Med den empiri vi har indsamlet, er det svært at sige ret meget konkret om hjemmekulturen hos 
de interviewede elever. Alligevel så vi i forrige analysedel tendenser i de kvalitative interviews, 
der kunne antyde en større overensstemmelse mellem de gymnasievantes kulturelle kapital og 
de normer og forventninger, der hersker i gymnasiet. Dette synes også at være tendensen, når 
det kommer til de mere eksplicitte krav i undervisningen.  Således siger den gymnasievante 
elev Josephine om undervisningsformen, der altså ifølge bekendtgørelsen skal bygge på en øget 
aktiv deltagelse hos den enkelte elev: 
”Jeg synes egentligt bare, at det har været rart og mere afslappet. (..) Du 
snakker om mange flere ting, og diskuterer flere ting. Det er ikke sådan 
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noget med, at du bare skal sidde og lytte, fordi det bare var noget man 
bare skulle have ind. Nu er det mere sådan, at vi skal udvikle vores viden 
ved at diskuterer det” (bilag 5: 6). 
Amir, der også er gymnasievant, medgiver af flere omgange igennem interviewet, at den bedste 
undervisningsform er at diskutere sig frem til ny viden (bilag 6: 1 og 5). Senere giver han også 
udtryk for, at den vidensfrembringende diskussion ikke er fremmed for ham. I dette tilfælde 
fortæller han om en engang, hvor det var på tale, at gymnasiet skulle flyttes til en anden 
lokalitet. 
”Jeg fortæller dem (hans forældre red.) nu engang, hvad der foregår 
heroppe, hvor vi så har diskussioner om, hvad der foregår. (…) det gik jeg 
så hjem og fortalte til min far, og så havde vi en diskussion frem og tilbage 
om, hvor dårligt det var.” (bilag 6: 5). 
Dette er et godt eksempel på Bourdieus opfattelse af, at uddannelsessystemets succes med at 
indlære en sekundær habitus afhænger af afstanden til det pædagogiske arbejde, forældrene 
har gjort med at indpode en primær habitus, som den kulturelle kapital blandt andet er en del 
af (Bourdieu & Passeron, 2006: 65). 
Hvor overgangen til den undervisningsform, der er dominerende i gymnasiet altså 
tilsyneladende passer de gymnasievante elever udmærket, giver de gymnasiefremmede udtryk 
for, at det har været en større omvæltning. Peter forklarer således, hvordan det godt kan være 
noget af en omvæltning, at læreren ikke længere er én, der skal gå rundt og hjælpe (bilag 7: 4), 
mens Freja her forklarer om det skriftlige arbejde, hvor der også skal formidles på en ny måde. 
”Nu handler det om analyse. Altså det er noget helt andet end at sidde og 
skrive en fristil og få 12 for den i 9. Klasse. Her der kræver det en hel del 
mere. Så det synes jeg har været sådan ret markant.” (bilag 8: 3). 
Selvom de gymnasiefremmede elever tilsyneladende forstår, at der er andre krav i 
undervisningen, virker det som en noget større omvæltning for dem end for de gymnasievante 
elever. Med Bourdieus termer kunne det altså tyde på, at den kulturelle kapital, de 
gymnasiefremmede er i besiddelse af, er anderledes end den, der forventes på det gymnasiale 
felt. 
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3.3.1.1 Lærerens rolle 
Bourdieu har igennem sine studier påpeget et mønster for, at elever, hvis habitus har stor 
overensstemmelse med lærerens, bedømmes langt mere positivt, end når tilfældet er det 
modsatte (Bourdieu & Passeron, 2006: 65). På den måde tildeler Bourdieu læreren, der ellers 
burde opfattes som en objektiv dommer, en meget betydningsfuld og subjektiv rolle – dog uden 
selv at være bevidst om det. Denne opfattelse understøttes tilsyneladende af vores empiri. I 
spørgeskemaet spurgte vi således til betydningen af have et godt forhold til læreren i forhold til 
at klare sig godt i gymnasiet. Svarerne fordelte sig som vist i figur 3.3 herunder. 
 
 Figur 3.3 
Det virker altså også til, at der blandt eleverne er en ganske udbredt opfattelse af, at læreren ikke 
nødvendigvis er en neutral ”dommer”. Amir, der er gymnasievant beskriver det således: 
”Altså et godt forhold til lærerne, det tegner altid godt. Jeg har et rimelig godt 
forhold til min engelsklærer, jeg får okay karakterer fra ham.” (bilag 6: 7). 
Ifølge Amir har et godt forhold til lærerne altså også positiv indflydelse på hans karakterer. For 
Bourdieu behøver læreren ikke nødvendigvis at være bevidst om sin subjektivitet. Det er blot et 
resultat af, at vi som individer søger at bekræfte vores egen habitus snarere end at udfordre den 
(Bourdieu & Passeron, 2006: 70). Når undervisningen og karaktergivningen i gymnasiet derfor 
bygger stærkt på aktiv deltagelse og interaktion med læreren, bliver elevernes kulturelle kapital 
også af større betydning. Den gymnasievante Josephine beskriver her, hvordan hun føler en 
tættere tilknytning til sine lærere trods et mere ”professionelt” forhold: 
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”Altså en ting er, at man måske snakkede mere med læreren i folkeskolen, 
men det er blevet mere professionelt her i gymnasiet. Men jeg synes bare, at 
de snakker mere ligeværdigt og sådan noget. (…) Det synes jeg har været 
rigtigt rart, at man snakker med dem som – ikke som direkte ligeværdige – 
men altså der er mere det der studerer – underviser-forhold, end det der 
lærer – elev-forhold. Det synes jeg er rigtig rart”. (bilag 5: 5). 
Selvom Josephine altså har lidt svært ved at sætte ord på, præcis hvad det er, der gør udslaget, er 
hun ikke i tvivl om, at hun føler et mere jævnbyrdigt forhold til sine lærere og en større fælles 
forståelse. Ligesom Amir, lægger hun heller ikke skjul på, at dette har stor betydning for hendes 
muligheder for at klare sig godt i gymnasiet. 
”Altså jeg synes, at det betyder rigtig meget. Fordi så har du et godt talerør, 
og så tør du spørge mere ind og sådan noget” (Ibid.: 7). 
Hvor de gymnasievante altså giver udtryk for en indforståethed med deres lærere, giver den 
gymnasiefremmede Freja et noget andet indtryk af sit forhold til lærerne: 
”Det er først, hvis de fortæller mig, at de har en søn derhjemme eller en kone og er 
skilt to gange eller sådan noget, at jeg ser dem som sådan rigtige mennesker. Ellers 
så er de bare mine lærere.” (bilag 8: 7). 
 
Freja giver således udtryk for, at hun ikke føler, hun har ret meget tilfælles med sine lærere, og 
har i det hele taget et noget mere distanceret forhold end det Josephine for eksempel gav udtryk 
for. Det kan selvfølgelig være svært for os at identificere, om det er på grund af en større 
overensstemmelse i kulturel kapital og habitus, der ligger til grund for den forskellige opfattelse 
af lærerne. Men i Bourdieus perspektiv er det formentligt ikke blot en tilfældighed, at de 
gymnasievante elever føler en større fælles forståelse med deres lærere end de 
gymnasiefremmede. Den på feltet lavere kulturelle kapital er derfor ikke blot en hæmsko i 
muligheden for at deltage aktivt i undervisningen. Det bliver også en barriere for at kunne 
interagere med læreren, hvilket til dels kan medføre en lavere bedømmelse, men også gør det 
endnu sværere at bidrage i timerne. For at bruge Josephines udtryk, mister man et ”talerør”, og 
det kan blive sværere at spørge læreren om noget, når man ikke føler en fælles forståelse. På den 
måde bliver elevens og lærerens forskellige habitus et selvforstærkende problem. Føler man 
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ikke, at man kan tale med læreren, er der selvfølgelig også et dårligere grundlag at blive bedømt 
ud fra.  
3.3.2 Samarbejdsmiljøer, social kapital og senmodernitet 
Hvor den kulturelle kapital og elevens habitus altså har betydning direkte i undervisningen, er 
den sociale kapital et anvendeligt begreb at arbejde med, når selvstændigheden i lektierne og de 
skriftlige opgaver skal analyseres. Den sociale kapital udgøres af de ressourcer, individet har til 
rådighed igennem de grupper, han/hun tilhører (Bourdieu & Wacquant, 2001: 105). Ideen om, at 
det selvstændige arbejde skal forberede eleven på de arbejdsformer, man ser på universitetet og 
arbejdsmarkedet, hvor man benytter sig meget af sit netværk, giver derfor ifølge flere kritikere 
bagslag for de gymnasiefremmede elever, idet de ikke i samme grad som de gymnasievante har 
et gymnasiestærkt netværk at trække på (Olsen, 2010: 9ff). Et konkret eksempel, på at man har 
øget fokusset på, at eleverne via ”selvstændigt arbejde” skal lære at bruge deres netværk, er 
indførelsen af 24-timers eksaminer og en udvidelse af den selvstændige projektskrivning fra 1 
til 2 uger om året (Ibid.: 99). Ifølge Lars Olsen, der med udgivelserne Den nye ulighed (2008) 
og Eliternes triumf (2010) er en af de førende danske kritikere af uddannelsessystemets 
indretning, er netop disse tiltag af stor betydning for de skævheder, vi ser på området. Ifølge 
Olsen er den primære del af en 18-20-årigs netværk netop dennes forældre, hvorfor det at øge 
betydningen af hjemmearbejdet blot er med til at forstærke de gymnasievantes fordele i 
systemet (Olsen, 2010: 9). 
3.3.2.1 Hjælp til lektierne 
En tidligere rektor på Fjerritslev gymnasium og nuværende gymnasielærer på Gefion, 
understøttede ovennævnte kritik. Han fortalte således om, hvordan han har oplevet forældre, der 
har taget ferie i de uger, hvor deres barn skulle skrive større opgave for at kunne være hjemme 
og hjælpe. På den måde siger de selvstændige opgaver i hans optik mere om, hvor dygtige 
forældrene er til at hjælpe deres børn, end det egentligt siger noget om elevens selvstændighed 
og kundskaber (egne noter fra lærerværelset på Gefion gymnasium). Dette eksempel er 
formentligt ikke almindelig praksis, men belyser alligevel problematikken. Resultaterne fra 
vores spørgeskemaer viste således også, at de gymnasievante i markant højere grad end de 
gymnasiefremmede oplever, at de kan få hjælp til lektierne derhjemme. Direkte adspurgte i 
spørgeskemaerne fordelte svarerne sig som vist i figur 3.4 herunder: 
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 Figur 3.4 
Denne statistik viser i al tydelighed, at de gymnasievante i langt højere grad er i besiddelse af  
relevant social kapital, når man ser isoleret på mulighederne for hjælp derhjemme. Alligevel kan 
man sætte spørgsmålstegn ved, hvor stor forældrenes betydning er, når det kommer til 
hjemmearbejdet. Således beskriver den gymnasievante Emil, sine forældres mulighed for at 
hjælpe: 
”hvis man ikke lige kan få det til at fungere, så er det jo at spørge nogle til råds 
enten nogle af sine klassekammerater eller ens forældre, men jeg vil sige, der er 
godt nok sket meget siden mine forældre gik i gymnasiet. Så det er altså ikke lige 
altid de kan være med og forstå nogle af de ord, der bliver brugt nu.”  (red. bilag 
4: 5f). 
Og fortsætter således, da han bliver bedt om at uddybe, hvilke fag han kan få hjælp i: 
”Jeg vil sige samfundsfag og historie er nemt for mig, fordi min far interesserer 
sig meget for det. Men nej, jeg vil ikke sige, at der er nogen… Der er nogle gange, 
hvor de ikke engang forstår opgaverne, fordi der simpelthen er sket så meget.” 
(Ibid.: 6). 
Amir, der også er gymnasievant, mener heller ikke, det er ret meget, han benytter sine forældre 
til de helt konkrete lektier ud over det mest generelle (bilag 6: 4). Josephine, der er den sidste 
gymnasievante, vi har snakket med, giver indtryk af, at hun næsten altid kan få hjælp 
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derhjemme (bilag 5: 4). Hun forklarer dog også senere, at vennerne og de klogeste 
klassekammerater er den foretrukne sparring, når tingene bliver lidt komplicerede, hvilket 
kunne tyde på, at forældrenes ”opslagsværk” naturligt nok ikke er altomfattende (Ibid.: 5). 
Generelt danner vores indsamlede empiri et billede af, at elevernes sociale kapital udgøres af et 
langt større netværk end blot deres forældre, når det kommer til støtte og hjælp til lektierne. 
Således nævner stort set alle de interviewede, at vennerne og klassekammeraterne bliver brugt 
flittigt, hvilket vores kvantitative empiri også understøtter. Således giver kun 18 pct. af de 
adspurgte udtryk for, at de ”kun sjældent” eller ”næsten aldrig” bruger vennerne som 
sparringspartnere til lektierne (bilag 9: B). Når man må formode, at en del af lektierne omfatter 
almindelig læsning, som det er svært at være fælles om, er dette tal meget lavt. I denne 
forbindelse er det interessant, at ingen af de gymnasiesvage har svaret ”næsten aldrig”, hvilket 
kunne tyde på, at de kompenserer for de manglende ressourcer i hjemmet ved at opsøge det i 
andre dele af deres netværk (bilag 9: B). Selvom der altså helt sikkert er meget mere hjælp at 
hente hos de gymnasievante forældre, synes det derfor alligevel lidt misvisende, når Olsen og 
andre kritikere ser meget isoleret på forældrene som det eneste netværk, hvor man kan hente 
hjælp til lektierne. Statistikker som eksempelvis vores figur 3.4, kan altså meget let anvendes til 
at tegne et lidt misvisende billede af gymnasievante forældre, der med stor lyst nærmest sidder 
og laver deres børns lektier, mens de gymnasiefremmede elever må sidde og svede til langt ud 
på natten. At forældrenes direkte hjælp til lektierne tilsyneladende ikke er så betydningsfuld kan 
ses, hvis man sammenholder resultaterne fra figur 3.4 med nedenstående, der viser elevernes 
opfattelse af sværhedsgraden i lektierne: 
 
Figur 3.5  
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Selvom der er små forskelle, er det på ingen måde noget, der kan sammenlignes med den 
skævhed, vi så i forældrenes mulighed for at hjælpe. Noget tyder altså på, at selvom forældrene 
måske kan hjælpe, er de ikke nødvendigvis det foretrukne valg til hjælp, og der kan 
tilsyneladende trækkes på anden social kapital. 
3.3.2.2 Det senmodernes opgør med den sociale arv? 
I forlængelse af ovenstående er det interessant at inddrage Giddens’ opfattelse af det 
senmoderne samfunds opgør med de sociale klasseskæl. Han påpeger således, at det sociale livs 
situationsafhængige geografi er ændret med senmoderniteten og i særdeleshed med 
udviklingen i de elektroniske medier (Giddens, 1997: 104). Ifølge Giddens er denne tendens 
positiv og med til at opløse den sociale arv i form af prædefinerede roller i samfundet.  En 
gymnasiefremmed kan via sit netværk ifølge Giddens skabe sin egen rolle. På den måde kan de 
gymnasiefremmede blive socialt mobil og rykke op i samfundet og skabe nye grupper, der ikke 
nødvendigvis er klassebestemte (Ibid.:). 
Den gymnasiefremmede Freja udtrykker sig således, da hun bliver spurgt til, hvor meget det 
betyder, at hendes forældre ikke har så gode forudsætninger for at hjælpe med lektierne. 
 
”Der er jo altid hjælp at hente andre steder og på de fleste gymnasier har 
jeg indtryk af, at der er en lektiecafé. Og man kan altid, som jeg siger, 
ringe til en af sine venner eller være heldig at have en bedstefar, der er 
enormt dygtig til et eller andet. Altså jeg tror altid, der er hjælp at hente et 
eller andet sted, med mindre man er sådan helt forsømt.” (bilag 8: 9). 
Dette udsagn understøtter Giddens’ teori om, at det i det senmoderne samfund, er blevet 
nemmere at løsrive sig fra den sociale geografi og få hjælp fra ”eksperter” til trods for, at man 
måske sidder hjemme hos sin mor og far, der ikke kan hjælpe med integralregning og bio-
kemiske reaktioner. Den gymnasievante Amir beretter ligeledes om, hvordan man kan udnytte 
telefonen og internettets muligheder, når der skal opsøges hjælp (bilag 6: 5). På den måde 
bliver den sociale kapital udvidet i et omfang, der nærmest er ubegrænset for såvel de 
gymnasievante som gymnasiefremmede. 
Et godt eksempel på dette er, at Danske Gymnasieelevers Sammenslutning (DGS) i slutningen 
af 2007 tog konsekvensen af, at de store selvstændige opgaver kom til at tælle dobbelt så meget 
på eksamensbeviset som hidtil. Dermed mente de, i lighed med føromtalte kritikere, at de 
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elever, hvis forældre har gode forudsætninger for at hjælpe, blev tilgodeset i en uretfærdig grad. 
Derfor oprettede foreningen en hjælpelinje, der på samme måde som de stærkeste forældre, 
skulle kunne hjælpe de elever, der ikke havde mulighed for hjælp i hjemmet (Svanholm, 2007). 
Selvom både forældrenes og den hjælp, DGS tilbyder, formelt set er ”forbudt”, da opgaverne 
skal være ”selvstændige”, er dette et godt eksempel på, at senmoderniteten med Giddens’ 
udtryk skaber nye muligheder for lighed (Giddens, 1997: 104). 
At det ikke er adgangen til hjælp, der synes at være det største problem, understøttes også af, at 
ingen af de elever, vi snakkede med, følte det nødvendigt at anvende skolens tilbud om 
lektiecafé, ligesom de fleste af de projekter med frivillige lektiecaféer, der blev foretaget i 
forbindelse med fastholdelsesprojektet, ikke havde oplevet den store succes med deres tiltag 
(Skovgaard, 2011: 54). 
3.3.2.3 Uligheder til trods 
Selvom betydningen af den sociale kapital i hjemmet tilsyneladende bliver formindsket i det 
senmoderne samfund, er der alligevel flere aspekter, der taler for, at de gymnasiefremmede 
elever også her oplever større udfordringer. Først og fremmest må det siges, at det trods det 
senmodernes opbrud med den geografiske afhængighed, må være en noget nemmere opgave at 
søge hjælpen hos dem, der er fysisk til stede. Når forældrene derfor kan hjælpe, må det siges at 
være en nemmere mulighed end at skulle ringe til hjælpelinjer eller venner, der kan være lukket 
eller optaget af andre aktiviteter. Desuden har den kulturelle kapital, som nævnt i det 
foregående afsnit, stor betydning for evnen til at omformulere den indhentede viden, og 
formidle det i et sprog, der er værdsat i gymnasiet. Denne evne er i Bourdieus perspektiv stadig 
langt sværere at kompensere for, qua den større afstand mellem den primære- og sekundære 
kultur (Bourdieu & Passeron, 2006: 52). 
Et andet og måske knap så oplagt aspekt kan ses i vores kvalitative empiri. Her giver både de 
gymnasiefremmede og gymnasievante elever udtryk for, at man, når man søger hjælp, 
hovedsageligt grupperer sig med dem, man er på niveau med. Den gymnasievante Emil 
beskriver det således: 
”Man har jo sine kompetencer på forskellige områder. Men jeg vil da sige, at jo det 
er nok mest de samme (venner man laver lektier med, red.) Man skal jo heller ikke 
virke som sådan en der bare hapser alt (viden, red.). Sådan en der bare tager, tager, 
tager og ikke giver noget tilbage igen.” (red., bilag 4: 6). 
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Dette citat virker måske indlysende men for at forstå betydningen af dette forhold, finder vi det 
anvendeligt at inddrage Giddens’ begreb om rene forhold. Begrebet er udviklet i en noget anden 
kontekst, idet Giddens anvender det til at forklare, hvordan de intime relationer i 
senmoderniteten har skiftet karakter. På trods af dette mener vi dog at kunne benytte begrebet 
om den måde, hvorpå elever finder sammen i grupper. De rene forhold er i Giddens’ optik 
kendetegnet ved, at de eksterne kriterier for at indgå i en relation er blevet opløst. Det vil sige, at 
forholdet ikke bygger på sociale forpligtelser, slægtskabskriterier eller traditionelle bånd. Det 
eksisterer derfor kun med henblik på de fordele, forholdet som sådan kan tilbyde. På den måde 
skal der altså være en eller anden form for balance i relationen, og der skal være fælles accept 
af, at ”bytteforholdet” må gå lige op (Giddens, 1997: 16ff). I mange familier kan man dog 
formode, at forældre/barn-forholdet til stadighed bygger på mere traditionelle forpligtelser og 
bånd. Forældrene må derfor i langt de fleste tilfælde, som også eksemplet fra den tidligere 
rektor antydede, forventes at tilbyde deres hjælp betingelsesløst. På den måde kan man altså 
forestille sig, at de elever, der kan få hjælp af deres forældre på et specifikt område, kan sætte 
dette i ”bytte” i et rent forhold, hvor modparten måske kan tilbyde et andet kompetenceområde, 
som Emil også beskriver det. Dette kan også ses som et supplement til forklaringen på, at de 
gymnasiefremmede og gymnasievante grupperer sig indbyrdes, som Ulriksen m.fl. antyder i 
deres studie af uligheder i gymnasiet (Ulriksen et. al., 2009: 153ff). På den måde bliver de 
fordele, der kan være ved at være gymnasievant altså forbeholdt netværk af ligesindede i 
klassen. Med en sådan analyse af Giddens’ teori, synes der alligevel at være visse 
begrænsninger for individets muligheder for at deltage i alle de mangfoldige netværk. Bourdieus 
habitus- og kapitalbegreber synes således alligevel også her at have en vis forklaringskraft. 
En anden og måske mere betydningsfuld effekt af disse ”rene forhold” og tendensen til at 
gruppere sig indbyrdes er, at den kulturelle kapital også bliver reproduceret i de gymnasievantes 
netværk og ikke i samme grad videregives til de gymnasiefremmede. Det kan derfor nok være, 
at den sociale kapital og hjælpen til lektierne kan hentes ”ad omveje”, men den foretrukne 
formidling af den ”indsamlede viden” forbliver, såvel i undervisningen som i skriftlige opgaver, 
en større udfordring for den gymnasiefremmede. 
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3.3.3 Delkonklusion 
Det øgede krav om deltagelse i timerne og undervisningsmetoder, der stiller krav til at kunne 
analysere og diskutere, tilgodeser elever med en vis kulturel kapital, der fortrinsvist findes i de 
gymnasievante hjem. De gymnasiefremmede har således sværere ved at vænne sig til denne 
form for undervisning, da afstanden mellem deres primære habitus og den sekundære, der skal 
indlæres, er større. Den negative effekt bliver kun forstærket af, at lærerne naturligt bliver mere 
indforståede med de elever, der i forvejen har en kulturel kapital og habitus, der er 
sammenlignelig med deres egen. På den måde bliver det en selvforstærkende effekt for de 
gymnasiefremmede, at de qua deres kulturelle kapital og habitus har sværere ved at interagere 
med læreren, hvorved både deres mulighed for at få hjælp og få en positiv bedømmelse 
svækkes. 
Hvor den kulturelle kapital tilsyneladende slår stærkt igennem, er det trods et meget stort fokus 
på emnet sværere at påvise betydningen af den hjælp, der er at hente i den sociale kapital, i form 
af hjælp til lektier og hjemmeopgaver. Det er selvfølgelig indlysende, at hvis forældrene er 
specialiserede i et fag, der er relevant i gymnasiet, er hjælpen lettere tilgængelig. Dette synes 
dog ikke at være tilfældet for alle gymnasievante, og senmodernitetens muligheder for at hente 
hjælp uden for den geografiske situation virker til at tilbyde nye muligheder for at indsamle 
viden og danne samarbejdsmiljøer, der ikke nødvendigvis er bestemt af den sociale baggrund. 
Dog synes adgangen til en relevant og omfattende sociale kapital stadig lettere for de 
gymnasievante, da hjælpen i flere tilfælde trods alt ligger i deres primære netværk, hvorimod de 
gymnasiefremmede i højere grad skal ud at være opsøgende. Samtidig har ”de rene relationer” 
betydning for, at de stærke netværk forbeholdes de grupper, der selv har stærke netværk i 
forvejen. Dermed begrænses den sociale kapital yderligere for de gymnasiefremmede, eftersom 
de stærke netværk i klassen har tendens til at lukke sig om sig selv, hvorfor den kulturelle 
kapital ikke deles mellem grupperne. 
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4.0 Konklusion 
Gennem denne opgave har vi søgt en dybere forståelse for, hvorfor vi i det danske samfund 
fortsat oplever store systematiske uligheder i uddannelsessystemet trods årtiers kamp for at 
bryde den negative sociale arv. Igennem problemfeltet blev der specielt sat et fokus på den 
gymnasiale uddannelse og de gymnasiefremmede elevers tendens til at klare sig dårligere i 
gymnasiet. Projektet her har derfor sat fokus på at undersøge, hvilke udfordringer, der gør sig 
særligt gældende for de gymnasiefremmede elever i mødet med den gymnasiale uddannelse. 
Gennem den metodiske empiriindsamling og kodningen af de kvalitative og kvantitative data, 
blev fokus skærpet på de udfordringer, som vores empiri og teoriapparat kan identificere og 
forklare. Det er på denne baggrund, at dette afsnit har til hensigt at samle op på de iagttagelser 
og konklusioner, der er blevet draget igennem opgaven.  
For de gymnasiefremmede elever har valget af gymnasiet været en langt større 
overvejelsesproces end det er tilfældet for de gymnasievante. Selvom det ved første iagttagelse 
måske udelukkende skulle synes positivt, at de gymnasiefremmede tilsyneladende har gransket 
deres muligheder og dermed foretaget et velovervejet og begrundet valg, kan det i høj grad 
også have en mere negativ effekt. De gymnasiefremmede elever kan i modsætning til de 
gymnasievante ikke legitimere valget af gymnasiet i traditionerne, og er derfor i højere grad 
diskursivt bevidste om deres tilværelse i gymnasiet. Dette kan være positivt og motiverende, 
men når gymnasiet bliver hårdt og træls, kan det, at man skal legitimere sit valg, blive en 
udfordring. Der kan opstå tvivl omkring valget af livsstil, og det kan synes mere nærliggende at 
droppe ud. Denne udfordring ligger altså på et mentalt niveau, hvorfor den kan være svær at 
konkretisere og dermed også at ændre eller imødekomme gennem såvel undervisningen som 
politiske tiltag.  
Noget af det, der derimod kan reguleres, er introduktionen til gymnasiets spilleregler. 
Gymnasiereformen fra 2003 fremhæver eksplicit, at det skal være en stor omvæltning at gå fra 
grundskolen til gymnasiet, hvilket synes at være lykkedes – i hvert fald når det gælder de 
gymnasiefremmede elever. Vores empiri viser således, at de gymnasiefremmede elever har 
meget svært ved at vende sig til de mere eller mindre uskrevne spilleregler, der gælder i 
gymnasiet. Kløften mellem den logik, der hersker på gymnasiet som felt, og den kulturelle 
kapital og habitus, de gymnasiefremmede er i besiddelse af, synes væsentligt større, end det er 
tilfældet for de gymnasievante elever. Hvor gymnasiets indretning altså synes at passe de 
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gymnasievante fint, synes spillereglerne i det nye læringsmiljø altså ikke at være så klare for de 
gymnasiefremmede, hvis habitus ikke gør dem i stand til at gennemskue systemet. I 
forlængelse af Bourdieus anskuelser synes det altså som en nødvendighed at være mere 
eksplicit omkring disse forhold for at kunne imødekomme, de udfordringer de 
gymnasiefremmede oplever i tilvænningen til gymnasiet. Eksemplet fra Varde gymnasium, 
hvor lærerne netop udpenslede hensigten med lektierne med positiv effekt, understøtter denne 
opfattelse. 
Trods det, at flere kritikere af uddannelsessystemet lægger stor vægt på, at hjælpen til lektierne 
i hjemmet er en meget afgørende faktor for den ulighed, der viser sig i gymnasiet, ser vi i vores 
empiri ikke entydige eksempler på, at dette skulle være tilfældet. Både de gymnasiefremmede 
og de gymnasievante elever antyder, at deres forældre ikke ret ofte er den foretrukne kilde til 
hjælp, når skolearbejdet forvolder dem problemer. De senmoderne tendenser i samfundet, der 
har løsrevet individet fra den geografiske kontekst, ser ud til at have en positiv indflydelse, når 
det kommer til at udligne forskellene i adgangen til netværk, der kan være behjælpelige med 
lektierne. At adgangen til hjælp ikke er den største udfordring, understøttes af, at det 
tilsyneladende er en stor udfordring at tiltrække eleverne til de frivillige lektiecaféer, der burde 
være et fornuftigt tilbud, hvis man ikke kan få hjælp andetsteds. Den store udfordring synes 
imidlertid at være de gymnasiefremmedes, på feltet, lavere kulturelle kapital. At formidle den 
indsamlede viden i et sprog og efter en model, der er værdsat på gymnasiet synes for dem som 
en større udfordring end for de gymnasievante elever. På den måde bliver såvel den aktive 
deltagelse i timerne som hjemmearbejdet hæmmet af, at det ikke formidles efter de ønskede 
principper. Konsekvenserne af dette forstærkes af, at der opstår et mere ligeværdigt forhold 
mellem læreren og de elever, der er i besiddelse af den rette kapital og habitus. Dermed får 
eleverne endnu sværere ved at få hjælp og deltage i undervisningen og dermed også en lavere 
vurdering af læreren. 
Mens den teknologiske udvikling i det senmoderne samfund altså tilsyneladende bidrager til at 
øge muligheden for social mobilitet i uddannelsessystemet, synes dette modarbejdet af, at 
gymnasiets indretning altså fortsat favoriserer en bestemt kulturel kapital og habitus, der 
fortrinsvist findes i de gymnasievante elevers hjem. Dette gælder både de mere eller mindre 
skjulte forventninger til eleven om selvstændighed til at kunne navigere i systemet med lektier, 
fravær og karakterer men også de mere eksplicitte krav i undervisningen om bestemte måder at 
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formidle og frembringe viden på. Hvis vi i Danmark virkelig vil bryde med den negative 
sociale arv i uddannelsessystemet og etablere os som et førende videnssamfund, synes det 
derfor nødvendigt, at den næste gymnasiereform vil søge at imødekomme disse udfordringer. 
Derved kunne man forhåbentlig skabe et miljø, hvor ingen skal føle sig fremmed og tvivle på, 
om valget nu også var det rigtige. 
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5.0 Perspektivering 
Vi har gennem vores projekt sat fokus på nogle af de udfordringer, de gymnasiefremmede 
elever møder i gymnasiet. Undervejs i forløbet har vi naturligvis været nødt til at afgrænse os 
fra problemstillinger, der ellers kunne have været interessante at arbejde med. I dette afsnit vil 
vi derfor sætte fokus på nogle af de problemstillinger, vi med vores fokus og empiri ikke har 
kunnet beskæftige os med. 
En interessant problematik, som har været meget debatteret de senere år, er den geografiske 
ulighed, der er voksende i Danmark. Der er en stigende tendens til at unge i udkantsdanmark 
ikke får en uddannelse, hvilket blandt andet skyldes, at der også er sket en centralisering af 
uddannelsesinstitutionerne. Idet uddannelsesinstitutionerne centrerer sig om de større byer, 
betyder det også, at de højtuddannede søger mod byerne og bosætter sig der. Der er dermed 
dårligere muligheder for at uddanne sig i de tyndt befolkede områder, mens der samtidig også 
vil komme flere gymnasiefremmede i udkantsområderne. Dette forhold betyder også en 
skævvridning i den geografiske indkomstulighed, hvilket øger den sociale immobilitet 
yderligere (Esping-Andersen, 2009: 71). Dette aspekt har vi i vores undersøgelser ikke kunnet 
beskæftige os med, selvom det har stor relevans for den grundliggende undren om, hvorfor vi 
fortsat ser store systematiske uligheder i det danske samfund. Et komparativt studie af unges 
uddannelsesmuligheder, der i stedet havde fokus på de geografiske forhold ville derfor være 
interessant i forlængelse af denne rapport. I denne forbindelse ville blandt andet Klaus 
Rasborgs studie af, at det frie skolevalg er med til at skabe ”uddannelsesghettoer”, hvor stærke 
elever grupperes på skoler i bedre kvarterer eller på privatskoler, være et interessant 
udgangspunkt (Rasborg, 2011: 78ff).  
Et andet aspekt, vi ikke har haft mulighed for at gå i dybden med i dette projekt, er hele 
debatten om, hvorvidt det markante fokus på mere og længere uddannelse overhovedet er vejen 
ud af uligheden. Dette er et af de problematiske aspekter, sociolog Erik Jørgen Hansen tager op 
i samtale med samfundsdebattøren Lars Olsen i bogen Eliternes Triumf (Olsen, 2010). Selvom 
han som udgangspunkt er af den opfattelse, at uddannelse skaber øget ligheden i samfundet, 
tager han afstand fra det forhold, at der er alt for stor status i titler og lange uddannelser. Han 
påpeger således det problematiske i, at stadigt flere tager lange uddannelser, som finansieres af 
staten, hvorefter de får mere i løn end de, der aldrig har modtaget uddannelsesstøtte. Disse 
penge, påpeger han, tages andetsteds fra og kunne på anden vis være anvendt til en mere 
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fokuseret indsats på at udligne de strukturelle uligheder fra bunden. Et interessant aspekt at 
undersøge nærmere er derfor diskursen bag titlerne og differentieringen i løn på baggrund af 
uddannelsesvarighed. Herved kan der sås tvivl om, hvorvidt det overhovedet er tjenligt for det 
danske samfund at have så eksplicit fokus på ”Danmark som videnssamfund” og markante 
målsætninger for hvilke uddannelser, der er mere værd end andre. På den måde stigmatiseres de 
uddannelser, der måske ikke nødvendigvis er stærkt videnskabelige, selvom de i høj grad har 
stor betydning for at holde det danske samfund kørende – både økonomisk og når det gælder 
sammenhængskræften. Vi kan vel ikke alle være opfindere og professorer?  I dette perspektiv 
ville det være interessant at anskue uddannelsessystemet fra en  socialpolitisk vinkel. Den 
danske uddannelsespolitik har i de senere år taget en liberalistisk drejning (Lund, 2008). Den 
tidligere socialminister Eva Kjer Hansen mente, at den voksende ulighed i Danmark var en 
dynamisk faktor baseret på den antagelse, at individets motivation for opadgående social 
mobilitet eller fastholde en god position herved øges (Jespersen, 2011). Dette kritiseres fra 
andre kanter. Ny forskning foretaget af Richard Wilkinson og Kate Pickett viser netop, at alle 
har fordel af øget lighed. Deres forskning viser, at økonomisk ulighed har en negativ 
påvirkning på alle – fattig som rig, hvorfor ulighed på ingen måde bør anskues som en 
forudsætning, men snarere en hindring for fremtidig vækst og social sikkerhed (Wilkinson & 
Steen, 2011). Set i dette perspektiv, fremstår de store forskelle i status og indtægter, der knytter 
sig til længden af uddannelse, altså også problematisk. 
Der synes altså at være mange interessante aspekter at tage fat på, når uddannelsessystemets 
betydning i samfundet skal studeres, og om det i sin nuværende form reelt sikrer muligheden 
for social mobilitet og øget lighed kan nok diskuteres i mange år endnu. For os har det i hvert 
fald være et indblik i et felt, hvor der er mange forhold at tage hensyn til, og hvor det at 
forbedre nogle forhold let kan åbne op for nye udfordringer og problemstillinger. 
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6.0 Overvejelser om projektets videnskabelighed  
I dette afsnit fremstilles vores overvejelser omkring undersøgelsens reliabilitet, validitet, 
generaliserbarhed og udsagnskraft. 
Spørgsmålet om reliabilitet går på, hvorvidt de resultater, vi har fået ud af vores undersøgelse, 
er konsistente over tid, det vil sige, hvorvidt det er muligt for andre forskere at opnå samme 
resultater ved at foretage en tilsvarende undersøgelse på et andet tidspunkt (Kvale & 
Brinkmann, 2009: 271). Da vi forstår interviewsituationer, analyse og fortolkning som 
processer, der i høj grad påvirkes af subjektivitet og interpersonelle aspekter, stiller vi os 
tvivlende overfor denne opfattelse. Et af de vigtigste kriterier for videnskabelighed bliver 
derfor gennemsigtighed (Kristensen, 2007: 293). Vi har således gjort os grundige overvejelser 
om vores metodiske fremgangsmåde, hvilken vi så vidt muligt har forsøgt at tydeliggøre for 
læseren. Vi har gjort en del ud af i forarbejdet til empiriindsamlingen at orientere os i 
metodiske håndværksbøger om kvalitative interviews (Kvale & Brinkmann, 2009 og 
Kristensen, 2007) og kvantitative spørgeskemaundersøgelser (Olsen, 2006), hvor vi undervejs 
har fulgt de anvisninger, der gives fra mere erfarne forskere. Med afsæt heri har vi således 
forsøgt at øge pålideligheden af vores undersøgelser ved blandt andet at være særligt 
opmærksomme på, hvordan vi som forskere har en afgørende rolle for kvaliteten af den empiri, 
vi indsamler (Kvale & Brinkmann, 2009: 93ff). I forbindelse med udarbejdelsen af 
spørgeskemaerne og interviewguides og i den konkrete interviewsituation har vi således forsøgt 
så vidt muligt at undgå kontroversielle og ledende spørgsmål, som det foreskrives for at 
imødegå svarredigering (Hansen & Andersen, 2009:149ff og Kvale, 2009: 194f). Ved åbent og 
ærligt at fremlægge vores overvejelser herom i metodekapitlet (jf. kap. 2.0), overlader vi det til 
læseren at vurdere pålideligheden af projektets konklusioner. 
Undersøgelsens validitet afhænger af i hvilken grad, undersøgelsen måler det, der er hensigten 
med den. Et aspekt, der har noget at sige i forhold til validiteten, er spørgsmålet om, hvorvidt vi 
har indsamlet en tilstrækkelig mængde empiri. I den kvantitative undersøgelse talte vi 148 
besvarelser ud af 149 adspurgte, hvilket må siges at være en imponerende svarprocent. Den ene 
elev, der ikke returnerede spørgeskemaet var udvekslingselev, hvorfor det ikke gav mening for 
hverken hende eller vores undersøgelse, at hun skulle besvare skemaet. 148 besvarelser er dog 
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en beskeden gruppe ud af den totale målgruppe på omkring 70.0007 gymnasieelever i Danmark 
(Undervisningsministeriet, 2010: 67). Intentionen med undersøgelsen er da heller ikke at sige 
noget generelt om, hvordan det er at gå i gymnasiet i dag. Derimod ønsker vi med vores 
kvantitative empiri at kunne understøtte nogle af de pointer, vi fremdrager fra de kvalitative 
interviews, hvor vi fokuserer på elevernes oplevelser af hvilke udfordringer, der er ved at gå i 
gymnasiet. Gennem de kvalitative interviews får vi således ikke objektive beskrivelser af, 
hvordan det reelt forholder sig i gymnasiet, men sande beskrivelser, fordi det er sådan eleverne 
oplever det. Pointen er således, hvad oplevelsen gør ved elevens forståelse af sig selv i 
gymnasiet og elevens syn på, hvilke handlemuligheder, han/hun har. 
Med hensyn til pålideligheden af den kvalitative empiri drejer det sig således ikke på samme 
måde som ved den kvantitative empiri om kvantitet. Alligevel kritiseres det kvalitative 
interview ofte for ikke at kunne generaliseres, da man hertil har alt for få data. Således rejses 
spørgsmålet om, hvornår man har en tilstrækkelig mængde kvalitativ empiri. Her er 
grundreglen den, at man har nok, når man ikke længere får nye informationer og nyttig viden 
(Kvale & Brinkmann, 1996: 101ff). Med vores fem interviews kan man argumentere for, at det 
ville have været frugtbart, hvis vi havde haft tid til at foretage flere interviews, men projektets 
omfang taget i betragtning, må det siges at være et realistisk og godt kompromis. Vi fik 
desværre kun mulighed for at foretage interviews på Gefion gymnasium, og da der er flere 
gymnasiefremmede elever på Frederikssund gymnasium, ville et par kvalitative interviews med 
gymnasiefremmede elever fra provinsen formentlig have styrket projektets validitet. Vi har 
forsøgt at imødekomme denne metodemæssige svaghed igennem triangulering ved at 
understøtte vores kvalitative interviews med vores kvantitative data. Målet med den kvalitative 
undersøgelse var i sig selv heller ikke at kunne generalisere men derimod at søge forklaringer 
på de tendenser, vi ser både i sekundære empiriske undersøgelser og vores egne kvantitative 
undersøgelse. Gennem trianguleringen synes vi derved at styrke projektets reliabilitet og 
validitet. 
                                            
7 Beregnet efter uddannelsesnøgletal fra Undervisningsministeriet, hvor godt 82.000 elever I 2008 var 
igang med en gymnasial uddannelse (stx og hf). Heraf var 87 % på stx, hvilket vi har udregnet til 71.340 
elever. 
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